
Introducción

Las escuelas han estado y están organizadas en
torno a una dirección masculina, en la que el pro-
fesorado es mayoritariamente femenino. Esto
refleja cómo en educación las relaciones de auto-
ridad han sido y son formalmente patriarcales.

En el ámbito de la enseñanza, al igual que en
cualquier otro sector profesional, el trabajo
femenino está estructurado alrededor de dos
tipos de división: 

1. La horizontal: las mujeres desempeñan su
labor docente en áreas de conocimiento que
gozan de menor valoración social.

2. La vertical: las mujeres como grupo están en
desventaja en cuanto a salario y condiciones
laborales, ya que ocupan en mayor medida
la base de la pirámide educativa y están
infrarrepresentadas en los ámbitos de toma
de decisiones. 

Es decir, la enseñanza es una profesión con
gran presencia de mujeres. Pero esta presencia
es muy desigual según los diferentes niveles,
materias y posiciones administrativas y de res-
ponsabilidad, ya que son los maestros quienes
ocupan mayoritariamente los puestos de poder
y toma de decisiones. «Esta situación es más
significativa al producirse en un sector profe-
sional altamente feminizado» (Rovira y Tomé,
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1993: 29), no existiendo una correspondencia
entre la presencia de las mujeres como docen-
tes y su presencia como directivas.

En la Unión Europea las maestras de primaria
ocupan las tres cuartas partes del conjunto del
profesorado, y en líneas generales se puede afir-
mar que su participación en los puestos de direc-
ción escolar oscila en un 50% (Muñoz-Repiso,
2003), por lo que la proporción de directoras es
bastante inferior con respecto a la participación
de las mujeres como maestras.

Lo mismo sucede en España: el 62,72% del pro-
fesorado de educación infantil y primaria son
maestras, mientras que, como miembros del
equipo directivo hay un 51,55% y como direc-
toras, un 42,21%1, según datos del curso 2000-
2001 (Grañeros, 2003).

Atendiendo a las Comunidades Autónomas, en
el mismo curso escolar, según los datos recogi-
dos por Grañeras (2003), cabe destacar que los
máximos porcentajes de directoras los encontra-
mos en Cataluña (64,33%) y Madrid (58,48%).
Sin embargo, existen tres comunidades en las
que la participación de las maestras de los nive-
les de infantil y primaria no supera el 30%, como
son los casos de Andalucía (29,12%), La Rioja
(24,59%) y Ceuta (23,53%).

Centrándonos en Andalucía, concretamente en
la provincia de Granada2, en el curso académi-
co 1999-2000, las maestras constituyen el
58,6% de los centros públicos de primaria, de
las cuales forman parte de los equipos directi-
vos un 35,1%. El 41,4% restante lo componen
maestros, y el 64,9% ostenta algún cargo dentro
de dichos equipos. Por último, en el curso esco-
lar 2001-20023, desempeñan el puesto directivo
un 24,6% de maestras y un 75,4% de maestros.

Aunque las mujeres son más numerosas en la
educación obligatoria, ellas están infrarrepresen-
tadas en los puestos de dirección en todos los
sistemas de educación mixta. Este hecho está
vinculado a la ideología patriarcal y al carácter

androcéntrico de sus jerarquías, pero con dema-
siada frecuencia pasa desapercibido porque lo
hemos «naturalizado», es decir, nos parece lo
normal, creyendo que es resultado de elecciones
y trayectorias personales y voluntarias, olvidan-
do los condicionantes socioculturales.

Su participación en los cargos directivos dentro
de la organización de cada centro está siempre
por debajo de su participación en el nivel educa-
tivo en cuestión. Esta situación, en la que las
mujeres se concentran en puestos de escala infe-
rior, en el sector primario se conoce con la expre-
sión de «harén pedagógico» (Tyack cit. por Ball,
1994: 192), donde un director de sexo masculino
trabaja con un personal femenino, como reflejan
las estadísticas, casi o en su totalidad.

Metodología

Nuestra investigación tenía como objetivo
identificar los distintos mecanismos o factores
que intervienen en la ausencia de las mujeres
en los puestos de decisión y poder en la ense-
ñanza primaria pública, concretamente en el
cargo unipersonal de la dirección escolar. Para
ello optamos por una metodología mixta, es
decir, integramos la dimensión cuantitativa,
que nos aportaba datos contrastados relevantes
sobre la situación social de las mujeres, y cuali-
tativa, que nos permitía analizar los diferentes
discursos que organizan las razones de la
exclusión y descubren las lógicas del someti-
miento. En este sentido, en nuestra investiga-
ción se pueden distinguir dos fases: una, des-
criptiva y explicativa, y otra interpretativa.

Fase descriptiva y empírica

En esta fase se recogieron datos que nos permi-
tieron constatar el índice de feminización; la
inclusión/exclusión de las mujeres en los equi-
pos directivos; el nivel de endogamia profe-
sional, es decir, los matrimonios o parejas de
maestros con maestras, así como qué miembro
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de la pareja marca la tendencia a concentrarse
en una determinada localidad, y cuáles fueron
los motivos de esos desplazamientos.

El instrumento de investigación para obtener
estos datos fue un cuestionario de elaboración
propia, que constaba de ítems abiertos y cerrados.

Para la determinación de la muestra tomamos
una serie de decisiones previas significativas
sobre población, unidad muestral, estratos, dise-
ño muestral y determinación de la muestra.

La población de nuestro estudio está compuesta
por todo el profesorado que trabaja en los cen-
tros públicos de primaria de la provincia de
Granada y de la capital. Los centros privados y
concertados se desestimaron, ya que el profeso-
rado de dichos centros no regula sus traslados
profesionales por la convocatoria pública de
provisión de puestos vacantes.

La unidad muestral tomada fueron los centros
educativos, y no los maestros y maestras desti-
nados en los respectivos centros, ya que la ubi-
cación de éstos nos posibilitaría seguir las rutas
que habían trazado las parejas para la promo-
ción de sus carreras, que podía verse facilitada
atendiendo a las distintas características de las
diferentes localidades y ubicación geográfica de
éstas. Además, los centros han sido considera-
dos como unidades organizativas en las que se
desempeñan las funciones directivas. Por esta
razón, el cuestionario fue cumplimentado por
todo el profesorado que estaba ejerciendo como
docente en cada uno de los centros selecciona-
dos tras la aplicación del diseño muestral y
obtención de la muestra de estudio, tomándo-
se, por tanto, los centros como conglomerados,
por lo que no se procedió a submuestrearlos.

Los estratos, o división de la población en sub-
poblaciones, nos posibilitaba obtener estima-
ciones para cada una de las subpoblaciones, y
agrupar unidades de muestreo entre sí en estra-
tos, con objeto de mejorar la precisión de las
estimaciones globales, considerando que en la

estratificación «el interés se centra en obtener
unidades homogéneas dentro de los estratos y
heterogéneas entre ellos» (Azorín y Sánchez-
Crespo, 1986: 22).

Las diferencias existentes entre las distintas
localidades en las que están ubicados los cen-
tros hacía aconsejable que se tuviera en cuenta
una variedad de estratos o subpoblaciones para
garantizar su presencia en la muestra, ya que
considerábamos que dichas diferencias eran
tenidas en cuenta por las maestras y maestros a
la hora de solicitar traslados de centro. Es decir,
para desarrollar y promocionar su carrera tien-
den a solicitar centros de la capital o, en su
defecto, centros de localidades cercanas a ésta
y/o con mayor número de habitantes por dis-
poner de una mayor oferta de servicios. Par-
tiendo de esta suposición se conformaron los
dos primeros estratos: uno compuesto por
todos los centros públicos de primaria de la
capital de Granada; y otro, en el que se inclu-
yeron todos aquellos centros ubicados en las
distintas localidades que forman el área metro-
politana de la ciudad. 

El resto de localidades se estratificaron tenien-
do en cuenta los siguientes criterios: a) localida-
des con institutos de enseñanza secundaria,
excepto las ya incluidas en el estrato 2, ya que
los estratos deben ser excluyentes entre sí; b)
distancia kilométrica de la localidad en cuestión
con respecto a Granada capital; y c) población
de hecho de cada una de las localidades.

Así pues, el diseño muestral fue un muestreo
estratificado por conglomerados en una etapa
sin submuestreo.

Para fijar el tamaño de la muestra había que
determinar  en primer lugar qué precisión que-
ríamos, y así fijamos el error máximo que está-
bamos dispuestas a admitir (0,01) y la proba-
bilidad de error (0,05); y tras la aplicación de
la fórmula matemática obtuvimos una mues-
tra total de ochenta y tres centros educativos.
Una vez calculado el número de centros que
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conformaba la muestra de nuestro estudio, cal-
culamos cuántos correspondían a cada uno de
los estratos. Estimados el número de centros a
estudiar en cada uno de los estratos, pasamos
a seleccionar los centros para la cumplimenta-
ción de los cuestionarios. El procedimiento
seguido fue el de generación de números alea-
torios utilizando el programa Statgraphics para
cada estrato.

La amplia muestra seleccionada (959 sujetos) y
el procedimiento seguido en la aplicación del
cuestionario, es decir, ir planteando las distintas
cuestiones de forma personalizada a cada docen-
te en cada uno de los centros, nos proporcionó
una variada y copiosa información en las pre-
guntas abiertas, que fue agrupada en pocas cate-
gorías excluyentes para hacer posible su análisis
estadístico. Concretamente fueron doce las cate-
gorías4 resultantes, producto de las motivaciones
explicitadas por los maestros y maestras. Estas
categorías de información se han trabajado
como si se tratara de preguntas independientes,
ya que las motivaciones eran diversas, simultá-
neas y no excluyentes.

Para el análisis estadístico utilizamos el progra-
ma SPSS (Statistical Package for the Social
Sciencies).

Realizamos un estudio estadístico descriptivo e
inferencial. La estadística descriptiva nos per-
mitió «sintetizar la información revelada por
los datos, sin plantearse objetivos de naturaleza
inductiva» (Pérez, 2001: 156), y estudiar deter-
minados aspectos referidos a un colectivo de
personas (sexo, estado civil, participación o no
en los equipos directivos, cargo que ocupa, uso
del derecho de consorte, etc.).

La estadística inferencial nos posibilitaba extra-
polar los resultados de la muestra seleccionada a
la población objeto de análisis. Dentro de este
tipo de estadística se distinguen dos vertientes: la
paramétrica y la no paramétrica. En nuestra
investigación recurrimos a un método no para-
métrico, puesto que éste es el que debe utilizarse

en el caso de que los datos estén medidos en una
escala nominal (Siegel y Castellas, 1995).

Como nuestras observaciones son nominales
establecimos los llamados coeficientes de asocia-
ción y contingencia para medir la asociación entre
atributos. Es decir, analizamos la independencia
o asociación entre variables. Para determinar
la existencia de algún tipo de dependencia entre
los valores de dos variables observadas realizamos
la prueba Chi-cuadrado para tablas de contingen-
cia de doble entrada: «si los valores de una cual-
quiera de las dos variables aporta información
sobre los valores de la otra» (Ferrán, 1996).

Fase interpretativa

En esta fase de nuestro estudio la técnica cuali-
tativa de recogida de información ha sido la
entrevista5 semiestructurada en profundidad,
realizándose un total de treinta y cuatro entre-
vistas a maestros y maestras de la provincia de
Almería. Para seleccionar a las personas a
entrevistar hemos utilizado la estrategia del
muestreo teórico, es decir, hemos determinado
los perfiles relevantes de la población objeto de
estudio, basándonos en una serie de caracterís-
ticas denominadas criterios teóricos o concep-
tuales. Éstos han sido el sexo, estado civil (sol-
tería y maritaje, englobando las parejas de
hecho), parejas endogámicas y no endogámi-
cas, con y sin experiencia en el cargo directivo
de un centro escolar, así como la implicación
en el mismo en la actualidad. Y el número de
entrevistas realizadas ha sido determinado
por la saturación teórica, concepto utilizado por
Glaser y Strauss (cits. por Taylor y Bogdan,
1992) para referirse a ese punto de la investiga-
ción en el que las informaciones proporciona-
das por otras personas entrevistadas no aporta-
ban ningún dato nuevo, es decir, cuando los
datos comenzaban a ser repetitivos.

Los procedimientos utilizados para localizar a
docentes a los que fuera posible entrevistar han
sido diversos. Uno de ellos ha sido el acceso
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directo bien por vía telefónica tras conocer las
características de las personas, información
proporcionada por una asesora de un CEP, o
bien por medio de encuentros personales a tra-
vés de mediadores o porteros, término acuñado
por Becker (cit. por Taylor y Bogdan, 1992),
preguntando por la existencia o no en el centro
de docentes con las características que nos inte-
resaban. Otra vía ha sido la técnica denominada
por Taylor y Bogdan (1992), entre otros autores,
como bola de nieve, ya que cuando conocíamos a
directores y directoras de centros escolares nos
presentaban a otras posibles maestras y maestros
para entrevistar.

Para desarrollar al máximo las potencialidades
de las entrevistas en profundidad realizamos
durante las mismas un cuaderno de campo, en el
cual se recogían los temas a indagar, así como las
interpretaciones que hacían las personas entre-
vistadas, los gestos y expresiones no verbales.
Además del análisis del discurso, también se rea-
lizó un control de la información proporciona-
da, acudiendo y contrastándola con fuentes de
datos exteriores, que posteriormente formó par-
te de nuestros análisis e interpretaciones.

El proceso de análisis de la información recopi-
lada a través de las entrevistas, tras la transcrip-
ción de éstas, consistió en primer lugar en cate-
gorizarla o agruparla, es decir, organizamos los
datos en unidades temáticas relevantes para la
investigación, elaborando conceptos que nos
ayudaran a enfocar nuestra mirada, realizando
posteriormente un índice analítico. A continua-
ción establecimos relaciones entre dichas unida-
des y tipologías, es decir, distintos fenómenos
que están incluidos en una categoría más gene-
ral. Así, organizamos el análisis de nuestras
informaciones en causas externas e internas a la
escuela por las que las maestras son excluidas de
los equipos directivos. Entre las primeras, las
causas externas, las categorías y las tipologías
para el análisis fueron: matrimonio (y cómo éste
incide en la formación académica de las maestras
y maestros, la movilidad profesional, el con-
cepto de amor según el género, la endogamia);

maternidad-maternaje (excedencias, abandono
de estudios, comisiones de servicio, responsabi-
lidad de los hijos e hijas); uso y distribución
diferencial del tiempo (tareas domésticas, cuida-
dos de familiares externos al núcleo familiar).
Entre las razones internas a la escuela estableci-
mos: criterios de la administración para realizar
el nombramiento de una persona que se respon-
sabilice de la dirección (distintos mecanismos de
exclusión e invisibilidad de las maestras para el
ejercicio de dicho cargo); capital social de las
maestras (vinculación con la micropolítica de la
escuela con parte de la macropolítica); vigencia
de los estereotipos sexuales en las escuelas; y
aspectos del ejercicio de la dirección que son
rechazados por las maestras (soledad, cambio de
las relaciones con los compañeros y compañeras,
enseñanza versus dirección).

El análisis de la información lo hemos realiza-
do de forma paralela a la recogida de ésta, aná-
lisis de carácter inductivo y reflexivo, buscando
descubrir una teoría que explicara nuestros
datos. Este procedimiento dio lugar a lo que
Glaser y Strauss (cits. Hammersley y Atkinson,
1994: 191) denominan «teorización enraiza-
da», es decir, «la recopilación de la informa-
ción está estratégicamente orientada por el
desarrollo teórico».

Resultados

Los análisis de nuestros datos nos han permiti-
do evidenciar múltiples y diversas razones por
las que las mujeres no participan en los puestos
de responsabilidad y toma de decisiones.
Hemos identificado distintas causas que exclu-
yen a las maestras de la dirección de los centros
escolares. Causas que hemos diferenciado en
externas e internas a la escuela, ya que «el
ámbito público no puede ser comprendido por
completo en ausencia de la esfera privada»
(Pateman, 1995: 13). Las primeras son aquellas
situaciones que se producen fuera del contexto
escolar, como el estado civil, el maternaje y el
trabajo en el ámbito doméstico, y las segundas
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tienen lugar en dicho contexto, como el proceso
de elección de equipos directivos, la visión de
hombres y mujeres, la percepción del cargo
directivo, etc. Ambas se interrelacionan, no pue-
den entenderse de forma independiente, ya que
ninguna de ellas explica por sí misma esta situa-
ción; al contrario, causas internas y externas se
alimentan mutuamente, ejerciendo una gran
influencia las causas externas sobre las internas.
Digamos que éstas reproducen y legitiman las
prácticas de una ideología que margina a las
maestras en el desempeño de puestos de deci-
sión. Entre las de carácter interno, en las que nos
vamos a centrar, nos encontramos la vigencia y
la reproducción de los estereotipos sexuales en
los centros educativos, puesto que en éstos se
reproduce la producción de estos estereoti-
pos (reproducción de las condiciones de produc-
ción), constituyendo un mecanismo de exclusión
de las mujeres tanto para acceder como para
continuar en el desempeño de cargos directivos.

Maestras versus maestros: rasgos definitorios
diferenciados

Las ideologías sexuales 

«se definen como sistemas de creencias que
explican cómo y por qué se diferencian los hom-
bres de las mujeres; sobre esa base especifican,
justifican y legitiman derechos, responsabilida-
des, restricciones y recompensas diferentes y
desiguales para cada sexo. Las ideologías sexua-
les se basan prácticamente siempre en principios
religiosos y/o concepciones referentes a las dife-
rencias entre los sexos biológicamente inheren-
tes, “naturales”» (Saltzman, 1992: 44).

El estereotipo es el primer mecanismo ideológi-
co que reproduce y refuerza la desigualdad por
género.

«Éste puede definirse como un conjunto de ideas
simples, pero fuertemente arraigadas en la con-
ciencia, que escapan al control de la razón. Los
estereotipos de género varían según las épocas y

las culturas, pero algunos temas son constantes,
los mismos que se observan para las normas
sexuales subyacen a los estereotipos sexuales»
(Cobo, 1995: 66). 

Así, independientemente de las diferencias
sexuales, puramente fisiológicas y anatómicas,
existen creencias respecto a los sexos pensando
que son diferentes en cuanto a una serie de
caracteres, comportamientos, expectativas, dese-
os, etc. Estas creencias, compartidas por colecti-
vidades, constituyen los estereotipos sexuales
(Saltzman, 1992). Un ejemplo de éstos es la idea
de que las mujeres son más intuitivas y los hom-
bres más racionales. Los estereotipos de género
mantienen el conjunto de creencias que la cul-
tura patriarcal considera que es normal, espera-
ble y deseable por parte de los hombres y las
mujeres. Dicho conjunto condiciona la forma-
ción de esquemas cognitivos individuales y, por
tanto, condiciona las acciones y la toma de deci-
siones que dicho esquema ha creado.

En el contexto escolar se puede comprobar la
vigencia, como abordaremos más adelante, que
refleja una visión diferente de las maestras y de
los maestros, así como una designación distin-
ta y desigual de funciones dentro de la escuela,
al tiempo que legitima y reproduce la asunción
de papeles diferenciados; por ejemplo se piensa
que las maestras son más dulces, cariñosas y
pacientes con los niños y las niñas, menos
arriesgadas para asumir cargos directivos;
mientras que se considera que los maestros son
más valientes, arriesgan más y por esta causa se
responsabilizan de la dirección escolar, y son
menos dados a tratar con el alumnado de corta
edad.

Los análisis de Rosemary Deem

«acerca de cómo la escuela refleja los comporta-
mientos, ideas y valores dominantes de la socie-
dad, constata que las funciones maternales y
paternales vigentes en el interior de las familias
tienen su reflejo también en el interior de la ins-
titución escolar» (Torres, 1994: 186). 
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Por tanto, los papeles «más maternales», de
atención y de cuidado son en mayor medida
desempeñados por las maestras, y los paterna-
les y de autoridad por los maestros, trasladán-
dose el aula del ámbito privado al aula pública.

Esta situación es reflejo de lo que se ha deno-
minado la ideología de las esferas separadas. 

«Se trata otra vez de imponer normas sociales de
diferenciación entre los sexos, invocando sus
“capacidades naturales” para desempeñar unos u
otros papeles sociales» (Le Feuvre, 2000: 61). 

Esta ideología está presente en las escuelas, en las
que imperan determinados estereotipos sexuales
que hacen que se considere a los maestros más
aptos para ejercer puestos directivos: imposición,
mantenimiento de la disciplina, jefes, autoridad,
orden, etc., y a las maestras se las sigue relacio-
nando con el cuidado y la atención. Por tanto,
existe un modelo negativo de la dirección, ya que
acceder a ésta quebrantaría dicha vinculación. En
este sentido, «se espera de las mujeres que se
manifiesten en la esfera de los sentimientos, ya
que la de la acción se la reservan los hombres»
(Sau, 1990: 20).

Al mismo tiempo, las conductas habituales, las
tareas asignadas a cada uno de los géneros
generan comportamientos propios de hombres
y mujeres (el desempeño de los primeros en el
espacio público intensifica las manifestaciones
y características de competitividad o de agresi-
vidad; en ellas, las tareas de atención y cuidado
facilitan el desarrollo de actitudes de ternura y
dulzura), que serán consideradas «naturales»,
formas propias de ser de cada uno de los sexos.

En el caso de las mujeres

«la manera en que se ha producido la incorpora-
ción a la enseñanza y el carácter femenino de la
profesión, no es sino la consecuencia de la comple-
ja conceptualización que aparece simbolizada en el
paradigma madre-maestra. Dicho paradigma, que
ampliado hasta el nivel de la familia y la sociedad,

nos da cuenta de la red de relaciones, vínculos y
asociaciones a las que responde la maestra» (Frias
y Garreta, 1992: 25)

sigue estando vigente la asociación de la profe-
sión de maestra con los sentimientos propios de
una madre: afectiva, dulce, cariñosa, relaciones
más intensas y cercanas al alumnado. La mater-
nidad es la base para la creación del modelo de
feminidad construido en el plano del sentimien-
to, requiere que las maestras hagan extensible
este modelo al ámbito público, percibiéndose así
un traslado del aula doméstica al aula pública:

Yo creo que las mujeres nos tomamos las cosas
demasiado en serio, yo no sé por qué. Y sufrimos
más; yo veo que los hombres sufren menos en todo
su planteamiento de trabajo, los veo más relajados.
[...] Yo muchas veces me creo que son mis hijos, y
ese sentimiento yo creo que ellos no lo tienen. Y eso
te hace volcarte en algo que son responsabilidades
que no te atañen a ti, pero las coges sin darte cuen-
ta. No sabes por qué pero las coges y un día te das
cuenta: «yo no, si eso tiene que ser su madre». A
veces tu afán yo no sé de protección…, es que no te
lo sé explicar, si es instintivo o qué es lo que es...
(Ventolina, maestra, p. 11).

Yo creo que en casi todos los casos lo que se le pide es
que le guarden a los niños. A todos. Y la maestra…,
hombre a lo mejor a la maestra…, se le pide algo
como que sea… más dulce, más… madre dentro de la
propia… como si estuviera en su casa con los niños en
la escuela. Al maestro se le ve…, puede ser más auto-
ritario, puede incluso pegarle un achuchón a un niño,
que no lo ven mal visto (Tifón, maestro, p. 34).

Quizá por lo de maestra igual a madre. Es por edu-
cación, estoy convencida. «Son tus cualidades, tú
eres la señorita…». Son los caracteres, aunque yo
tenía una maestra que no tenía nada que envidiar,
era tremenda, nada más entrar tenía a todo el mun-
do firme. ¿Cómo lo hará? (Risas). Ya te digo, en su
imagen de mí soy demasiado parecida a su mamá,
a su hermana… La labor de la mujer es enseñarles
y educarles y es un poco más la labor de madre
(Khamsin, directora, p. 16).
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Yo te diría ahora mismo dos razones: primera, las
mujeres, no sé si por feminidad o por lo que sea, se
sienten más a gusto con los niños pequeños, los hom-
bres por el contrario nos sentimos más a disgusto con
los niños pequeños, incluso los niños pequeños son muy
caramelos, te besan, te abrazan, y los hombres nos sen-
timos más incómodos con esas reacciones afectivas.
Las mujeres en cambio no (Mistral, director, p. 18).

Al mismo tiempo, la explicación que ofrecen al
hecho de que mayoritariamente sean maestros
los directores es a través de estereotipos que
conforman el género masculino como control,
orden, autoridad, valentía, más capacidad de
decisión, etc.; así como a través de vivencias y
actitudes diferentes ante su profesión:

… Es normal, por norma, por repetición que el direc-
tor sea un hombre, que el alcalde sea un hombre, que
cualquier cargo público sea un hombre. Entonces eso
el hombre lo ha asumido ya y forma parte de nuestro
aprendizaje, de nuestros genes, no sé [...]. Hay que
ser muy valientes para ser director, pero es carácter,
hay gente a que le encanta ser director, porque va en
su carácter… (Chinook, maestro, p. 3).

¡Pues porque a lo mejor nos gusta más mandar a
los hombres, también! Porque somos más dominan-
tes o porque nos gustan más los temas esos admi-
nistrativos y de gestión. Que ésa puede ser otra
explicación (Tifón, maestro, p. 10).

Desde el momento que te plantean la opción de que
te pueden acreditar y tú te puedes presentar cuan-
do tú quieras, si no se presentan las mujeres y sí se
presentan los hombres es porque evidentemente son
menos decididas a la hora de ese apartado (Mon-
zón, ex director, pp. 12-13).

… Todavía se tiene el temor ése de decir bueno
una persona va a enfrentarse ante una adminis-
tración, ante algo que tenga que solucionar o
resolver y parece que es que el hombre..., todavía
se tiene la cosita ésa de decir como es hombre pues
lo va a resolver antes, como más propicio para
hacer las cosas. Pero yo pienso que no… (Burane,
directora, p. 6).

El discurso de Monzón alude a la menor capa-
cidad de iniciativa y decisión por parte de las
maestras, apoyándose en la idea de que al obte-
ner la acreditación para el cargo unipersonal
basta con sólo querer acceder a él. Sin embar-
go, no se señala que para conseguir dicha acre-
ditación hay que invertir tiempo en un curso de
formación fuera del horario laboral, siendo el
recurso tiempo un bien escaso entre las muje-
res debido a su doble y triple jornada. Al mis-
mo tiempo, con la entrada en vigor de la
LOPEGC (Ley Orgánica de la Participación, la
Evaluación y el Gobierno de los Centros Docen-
tes, de 20 de noviembre de 1995), que esta-
blecía para el acceso a la dirección escolar la
previa acreditación, se otorgaba de manera
automática dicha acreditación al profesorado
que contara como mínimo cuatro años de expe-
riencia en cargos unipersonales, favoreciendo
directamente a los maestros que eran y habían
sido los que en su mayoría habían ocupado
dichos cargos.

Funciones diferentes y excluyentes

Esta visión y consideración de maestras y maes-
tros conlleva también diferentes funciones den-
tro de los centros educativos, donde la propia
definición de éstas exige que «las propias» de
maestra tengan prioridad, en las que se han ido
conformando el gusto por la enseñanza que
supone un rechazo a ejercer cargos directivos
por considerar que éstos están alejados de la fun-
ción pedagógica. Son mayormente las maestras
quienes consideran que desempeñar un puesto
directivo obstaculiza su trabajo como enseñan-
tes, viéndose afectada la calidad de la enseñanza
y la relación que mantienen con el alumnado.
Manifiestan hacer lo que les gusta y esto es lo
que les proporciona satisfacción:

(Ironizando) El hombre es el director y la mujer es
la mamá, la que aprende, la que enseña, la que cui-
da, la que mima… Pero ahí tiene que haber alguien
que ponga en orden la cosa. Siempre se nos ha aso-
ciado a las maestras como mujeres maestras mamás,
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enfermeras, limpiadoras… llegando el momento de
que éstas eran las que se encargaban del orden de su
clase. Entonces es por la concepción social de que el
hombre es el que pone la disciplina y eran ellos lo
que tenían que ser los jefes, y saliendo de ellos:
«¿Este colegio? Pues ¿lo va a gobernar un hombre?
El trabajo de la mujer es fantástico, cumple su
misión, pero quien organiza, da la cara, reparte o da
las tortas es el director». Yo creo que es básicamen-
te así (Khamsin, directora, p. 8).

Si tú dices por ejemplo: «Yo soy el director del
colegio…», pues ya parece que llama más la aten-
ción que si dices: «Yo soy un maestro del…».
Parece que llamas más la atención. Y hay perso-
nas que, por ejemplo, yo conozco a mujeres que les
gusta mucho sobresalir y dirigir…, y entonces
digo yo que ponen por encima de estar en su clase
tranquilas el tener una dirección o el dirigir una
cosa. [...] Sí quiere responsabilidades, lo que pasa
es que si tiene demasiadas responsabilidades y no
puede abarcarlas todas, pues prefiere, porque la
mujer normalmente es más meticulosa que el hom-
bre, prefiere hacer una cosa bien, digo yo, a tener
dos cargos y no a abarcar bien. Pienso yo (Coro,
maestra, pp. 8-9).

Al mismo tiempo, como resultado de la visión de
lo que supone ser maestra y maestro, de las dis-
tintas funciones adjudicadas según el género,
marca también la diferencia en relación a las
interrelaciones con el alumnado y familias,
expectativas y creencias.

«En el grupo familiar cada uno de los papeles
(padre, madre, hijo) conlleva unas funciones cla-
ramente definidas. Los padres son los «responsa-
bles» del mantenimiento y funcionamiento de la
familia. Mientras que el padre, es la «ley», es
decir, la autoridad principal del grupo; la madre
es la encargada del cuidado y atención de los
hijos y las hijas y de que se cumpla la «ley del
padre» (Frías y Garreta, 1992: 46). 

Estas diferencias reflejan la reproducción de
posiciones que corresponden a sus experiencias
en el ámbito familiar:

Algo de mayor reconocimiento social sí hay, pero
no sé hasta qué punto, antes más que ahora...
Antes, ante los niños mismos, ahora ya no tanto,
ahora la jerarquía es más difusa..., antes decías a
los niños el director va a venir y ooofff... algo que-
da.... Mira, una anécdota, este año un grupo con-
flictivo, especialmente unos cuantos alumnos y la
madre de uno de ellos vino a hablar conmigo y yo
le dije que en comportamiento, mejor; pero que su
hijo no trabajaba, y que esto no era sólo una labor
de la escuela, sino también de la familia, y la
madre me dijo, que aquí se ve esa diferenciación
de roles en la familia porque me contó que cuando
le dice a su hijo que se lo va a decir a su padre,
pues el hijo se pone..., bueno y me dijo que a su
hijo lo que le hacía falta era un maestro... (Vul-
turno, maestra, p. 2).

Yo lo que sí veo es, curiosamente, que lo que es el
alumno del profesor, los alumnos respetan más a
los hombres, pero es por la proximidad que tienen
con lo que es la madre, una hermana…, parece
que la mujer es más, tienen más confianza, y esa
confianza hace, no que la respetes menos, sino que
tengas más confianza y menos distancia. Eso lo
noto, y lo noto mucho este año porque soy la úni-
ca maestra que hay en el centro, y los otros dos
son profesores, y entonces se lo noto yo a los
niños. También es curioso que lo que es las niñas
mayores de los otros cursos les gusta estar en mi
clase, se vienen a mi clase, curiosamente. Les gus-
ta estar allí; o sea, que las niñas buscan un poco lo
que es la madre, y en cambio los niños buscan más
lo que es el hombre. No sé por qué... (Ventolina,
maestra, p. 20).

Mira, además porque hay una cosa muy curiosa
también, pienso yo: respetan más los padres y las
madres a los maestros que a las maestras. [...] No
sé, quizá por eso de la debilidad que siempre se ha
dicho siempre femenina, ¿no?; que parece que la
mujer se las tuviera que tragar todas y el hombre es
como más prepotente o tiene más capacidad para
imponerse, más genio, chilla más… Autoridad, sí.
Yo no sé si será por eso… el año pasado (una com-
pañera) tuvo muchos enfrentamientos con muchas
madres, de llegar allí, o sea en plan duro, casi que
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no pegarle pero sin motivos, agresivas con ella... A
mí me suceden cosas similares y no se me (apare-
ce) ninguna madre a pegarme cuatro voces. Nadie
(Tifón, maestro, p. 10).

Una idea generalmente admitida por las fami-
lias mantiene que si un hombre está a cargo de
la dirección en la escuela hay menos violencia
(Groupe de Travail du Comité Permanent Ega-
lité des Chances, 1996). Idea y actitud que es
confirmada por el personal docente entrevista-
do, si bien según el contexto la manifestación
es más evidente:

En el CAEP que yo estuve a mí me ofrecieron la
jefatura de estudios, cuando yo llegué me ofrecieron
la jefatura de estudios… yo no accedí a quedarme
con la jefatura de estudios porque en esos ambien-
tes más marginales la figura del hombre es impor-
tante, pero la mujer siempre está por debajo... a ti
siempre te ven con el derecho de pisotearte, cuando
hay un hombre lo respetan más, la figura de un
hombre la respetan más. La mujer como en su mis-
ma familia, en su mismo entorno no tiene esa vali-
dez, tampoco la tienes tú. Entonces en un sitio de
ésos tiene sentido por la idea que ellos tienen, no es
que no haya habido directoras en esos centros, sí
las ha habido, pero… ellos respetan más a un hom-
bre que a una mujer… En esas zonas marginales,
pero en nuestro entorno no, yo no lo creo así (Bri-
sas, ex directora, p. 7).

Todo depende de dónde esté la escuela, el entorno.
En ésta en concreto yo creo que sí… en estas fami-
lias, el padre es el padre, es quien tiene la autori-
dad, sigue siendo el que decide… posiblemente en
este barrio sí. En otras zonas donde el nivel sea
distinto no creo que se dé tanto... (Alisio, ex
director, p. 6).

Las creencias asociadas al género masculino:
orden, control, autoridad son reforzadas con
determinadas actuaciones y funciones cotidia-
nas en los centros educativos que las legitiman
y las perpetúan. Aunque si bien es cierto que
éstas se concretan en la mayoría de las ocasio-
nes en la figura del director, cuando es una

maestra la que está a cargo de la dirección, se
busca la figura que representa el hombre, es
decir, el maestro:

Pues tengo a lo mejor niños que son más proble-
máticos, entonces yo los llamo: «Voy a llamar al
maestro Jesús, eh», como diciendo…, y no quie-
ro hacerlo porque lo pienso y digo: «Esto es
absurdo». Pero lo digo porque sé que ellos: «el
maestro Jesús, es el maestro Jesús»... Quizá tam-
bién porque lleva más tiempo (Ventolina, maestra,
p. 22).

Yo creo que todavía sí, porque «el director, vamos a
ir al director». Entonces parece que es más que va a
venir la directora. Eso sí lo he oído, de decir de
bajarlos al despecho del director, y eso parece que
suena gordísimo (Aestas, maestra, p. 3).

Esta situación no solamente crea una diferencia-
ción y división en relación a la pertenencia o no
al equipo directivo de tareas y actividades, sino
también incluso en conversaciones. Es decir,
cada uno de los comportamientos de maestros
y maestras está mediatizado por el código de
género:

… a nivel por ejemplo de la mujer, posiblemente
la directora6 lo haga mejor que el hombre. [...]
Quizá en el sentido de que, quieras que no, en los
colegios hay una cierta educación, un cierto com-
portamiento y una cierta deferencia también hacia
la mujer; es decir, que yo me atrevería a ciertas
cosas con el director, y esas mismas cosas o algu-
na de esas cosas no me atrevería con una directo-
ra. [...] Qué sé yo, no sé... (Larga pausa). Ciertos
trabajos se hacen mejor entre hombres. Y digo yo
que habrá ciertos trabajos que se hagan mejor
entre mujeres, ¿no? [...] Pues…, qué te voy a decir
yo, no sé, pues… (Pausa larga). Hay unos traba-
jos que son como más femeninos. Cuestión de
deportes, por ejemplo, las mujeres no quieren
saber absolutamente nada. En cambio, todo lo que
sea fiesta…, de la fiesta lo que es el plano de orga-
nizar una comida, en ese sentido, pues ahí parece
que la mujer está más dispuesta a eso (Lebeche,
maestro, p. 16).
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Creación de un modelo negativo 
de dirección

Este código de género ha creado un modelo
negativo de dirección que perpetúa la división
sexual del trabajo en las escuelas, y franquear la
línea de tal división supone ser sancionada. 

«Si la mujer supera a los hombres en su desempe-
ño, corre el riesgo de la impopularidad y, a veces,
de soportar acusaciones de no ser femenina; si su
desempeño es inferior, simplemente corrobora los
estereotipos sobre su incompetencia, o se la consi-
dera incapaz de hacer frente a las presiones o de no
poder satisfacer las exigencias de una familia y de
un trabajo. Marshall afirma que las mujeres deben
sufrir una serie continua de tests de aceptabilidad
en la vida de la organización» (Ball, 1994: 206). 

Ambas situaciones llevan a confirmar los este-
reotipos sexuales, una en positivo por refuerzo
y otra en negativo por quebrantamiento:

He notado que la dirección de una mujer a los hom-
bres les molesta un poco. Pues no sé si por el tipo de
persona que ha tocado en el sitio. Siempre los comen-
tarios que hacen es que no está a la altura de las cir-
cunstancias, esa persona, como si le faltara yo qué
sé…, no sé lo que le puede faltar… [...] El matiz es el
que te digo, el de no estar a la altura de las circuns-
tancias en las mujeres. [...] Los hombres quizá sí. O
sea que lo que es el comentario de los hombres hacia
la directora quizá sí sea más…, no sé, más sexista, si
quieres decirlo de alguna manera, o se nota más. Pero
si es un director los comentarios… [...] Lo que te he
dicho de la salvedad esa de que cuando es mujer que
no esté a la altura, como si un hombre lo hiciera
mejor. Pero solamente los hombres. [...] … yo he
tenido estos dos centros donde ha habido directoras.
Y en uno era muy autoritaria, la criticaban porque no
estaban de acuerdo y quizá fueran más las mujeres
las que la criticaban, fíjate, curioso. Y el otro centro
donde he estado, que no era tan autoritaria, tienen a
lo mejor un jefe de estudios que sí lo es, entonces tam-
bién se critica y la critican más los hombres. A la que
es débil la critican quizá más…, no sé, ha dado esa
casualidad (Ventolina, maestra, pp. 13-15).

Totalmente, estoy convencidísima, es que lo pal-
pas..., en cualquier situación aparece un hombre y
parece queeee..., yo lo percibo..., y además por
comentarios «es que si fuera un hombre esto no
pasaba» (Vulturno, maestra, p. 3).

El mundo del trabajo productivo está estructu-
rado y dominado por los hombres

«las mujeres viven (física, sociológica y psicoló-
gicamente dominadas) en un mundo donde el
derecho, la norma es “masculina” y los estereoti-
pos imperantes en el mundo laboral claramente
lo confirman; caracteres y papeles femeninos son
usualmente los antitéticos a los conectados con
éxito y poder» (Sáez, 1994: 25).

En otras palabras, Buchan señala que

«esto significa que las mujeres aprenden a perder,
no sólo como alumnas en el aula sino como pro-
fesoras dentro de la organización. Los comenta-
rios cotidianos [...] en la escuela encarnan los mis-
mos valores que los del conjunto de la sociedad. A
las mujeres eficaces y competentes se las infrava-
lora constantemente. Consideradas una amenaza,
son el objetivo de comentarios denigrantes sobre
su feminidad. Hay numerosas presiones manifies-
tas y encubiertas cuya finalidad es inducir a las
mujeres a mantenerse al margen y permitir a los
hombres subir puestos» (Buchan, 1993: 118).

A las mujeres se les reserva el área de la afecti-
vidad.

«La objetividad, la razón, son masculinas se les
dice, y si entran en ese mundo prohibido perderán
su feminidad; esto es, los hombres no las querrán.
El castigo, la amenaza está ahí» (Sau, 1990: 20).

Así, el modelo de maestra está destinado a
preservar esa feminidad, y la vigencia de los
estereotipos que conforman el modelo mujer-
madre-maestra ha creado un modelo negativo
de dirección escolar, ya que ejercer ésta supo-
ne quebrantar el modelo de maestra social-
mente construido y donde saben que serán
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bien recibidas, ya que su ruptura no queda
impune:

No más profesionales, sino que como luego tienen
más tiempo libre…, y les gusta más mandar, por-
que asumen su rol machista de mandar, oye, pues
les queda muy bien, ¿entiendes? Y bueno, si ganan
unas pesetas más, como tampoco se complican
mucho más la vida, porque ellos ya son de por sí
respetados y tienen tiempo suficiente, pues sí. Ade-
más parece que está como bien visto. La mujer
directora aparece como una machona (Harmattan,
directora, p. 29).

… Es verdad que sí hubo, puede que todavía haya
reminiscencias de algunos maestros que por el hecho
de ser directora se salten más a la torera según qué
cosas que dice ella, y le den menos importancia…Y
sigue pasando y yo lo veo, ¿no?… que a lo mejor se
tomen las cosas con menos seriedad que si lo dice un
tío. Pero también es verdad que cuando los directores
son hombres, salvo algunos casos excepcionales…
(hombre, quizá sea atrevido decirlo esto, pero bue-
no)… que yo sí he observado que se producen más
actos violentos dentro de los claustros, o sea, como que
la gente reacciona con más…, no sé, menos acepta-
ción. Quizá por la manera en enfocar los temas que yo
he vivido de los directores. No sé si es…, no tiene que
ser eso como para tomarlo como una verdad, pero que
es mi experiencia, ¿no? (Tifón, maestro, p. 35).

Hay un recordar constante que están ocupando
un espacio que no les corresponde:

Y después pienso yo que hay otra cosa también, un
poco como de…, no sé si decir miedo, si sería muy
fuerte…, un poco de temor a tomar ciertas responsa-
bilidades… Pues no sé, a que no estamos acostum-
bradas a lo mejor, hasta ahora, a tener esas respon-
sabilidades. ¿Y temor en qué sentido?: en que todavía
te vas encontrando trabas. Yo no lo digo porque yo no
me las he encontrado… Bueno, sí me he encontrado
algunas. Te vas encontrando trabas. Yo, por ejemplo,
he notado que la gente a la que digamos yo le puedo
«ordenar», entre comillas (ordenar así como ordenar
no ordeno a nadie, pero bueno, decirle. «hay que
hacer esto, lo otro, tal…, cuando puedas, siempre de

buenas maneras…), cuando se trata por ejemplo de
decírselo a hombres, no te responden todos igual. Hay
un sector todavía de la población masculina que no
acepta que una mujer le diga lo que tiene que hacer.
Y eso a todos los niveles. Podemos decir: “bueno, pues
a lo mejor el conserje, o…» ... Antes teníamos aquí un
conserje que cada vez que yo le decía: «Hay que hacer
esto, lo otro, tal…». Bueno, pues se tomaba su tiem-
po, como que medía, ¿no?, como diciendo: «Bueno, lo
voy a hacer porque es mi obligación», si consideraba
que es su obligación, porque si él consideraba que no
era, aunque estuviese en el reglamento no lo hacía, y
no había quién pudiera con él. Pero si consideraba
que era su obligación, lo hacía, pero se tomaba su
tiempo, como diciendo: «Tú a mí…». Porque sin
embargo este mismo señor (es un ejemplo que te pon-
go, pero eso se da a todos los niveles) con el director
que se jubiló, con Juan, era: lo que le pedía, al
momento. Yo creo que incluso disfrutaba cuando el
otro le pedía, le ordenaba que hiciera. O sea, ¿por qué
ese cambio?: yo pienso que eso todavía…, que se da,
¡eh! [...] No, no. Que yo para mí eso no es una traba,
que yo no lo considero ni nunca me ha quitado a mí
la tranquilidad, es decir. Pero es que yo lo he notado
que cuando les dices: «Hay que hacer esto, lo
otro…». A veces ha venido aquí pues personal del
Ayuntamiento, que vienen a arreglar: el electricista,
el otro…, pues te hablan de una manera diferente yo
creo que a como si fueras un… hombre. Entonces
todavía existe…, o por ejemplo el caso, yo sé de cole-
gios que cuando vienen a hacer arreglos del Ayunta-
miento, después el director les compra unas cervezas,
unos bocadillos, los invita y tal…, bueno, pues yo de
entrada ya para mí es difícil de hacerlo, puedo tras-
pasarlo, que el conserje lo haga, pero quiero decirte
que como mujer, todavía, en ese medio en el que son
todos hombres, todavía pues ésos son trabas. ¿Cómo
va a ser igual? No es igual para nada. ¡No porque a
mí me de reparos, sino porque ellos son los primeros
que sienten el reparo y no lo ven normal!, ¿me expli-
co? (Xaloc, directora, pp. 24-25).

Habría que destacar que la propia explicación
que Xaloc hace de su situación reproduce la
escasa consideración de la responsabilidad que
las mujeres han tenido y tienen en el ámbito
privado (economía doméstica, educación de los

Teresa García Gómez

44 • Bordón 58 (1), 2006

11643/Bordon 58-1 (F)  11/4/07  08:36  Página 44



hijos e hijas, apoyo emocional de los distintos
integrantes de la unidad familiar, cuidado y
atención, etc.). Consideración que se repite en
los discursos de las distintas personas entrevis-
tadas, como pudimos recoger en nuestro cua-
derno de campo. En todo caso esta responsabi-
lidad es nombrada, considerada o destacada por
la monotonía de las distintas actividades, por su
continuidad en el tiempo o por las limitaciones
que impone, pero en ningún caso se destaca la
importancia y relevancia de ésta. Por tanto, lo
que se está discutiendo no es la responsabili-
dad, sino el reconocimiento social de ésta, del
cual no gozan las responsabilidades asumidas
por las mujeres en el ámbito doméstico.

Al mismo tiempo, el discurso de esta directora,
sin llegar a reparar en las consecuencias del
mismo, advierte, cuando alude a la situación
con el conserje, sobre una relación social histó-
ricamente establecida como de amo-sirviente
que el conserje mantenía con el anterior direc-
tor, es decir, el puesto de dirección para el con-
serje no tiene el mismo valor ni representa lo
mismo cuando está ocupado por una mujer que
cuando lo está por un hombre. El valor lo esta-
blece una relación de poder, no le define las
funciones del puesto, sino una relación cultural
occidental de amo-sirviente en cuyos términos
se puede servir a un hombre pero no a una
mujer, puesto que el servicio a la mujer sigue
sustentado en la ética del amor cortés y en la
ética romántica, por la cual el objeto de venera-
ción es la mujer en el amor, es decir, un ámbi-
to radicalmente diferente al puesto de direc-
ción, mientras que el servicio al hombre se da
al monarca (en la Edad Media) o a la patria (en
el siglo XIX) o a la ley (en nuestros días).

Burane, directora elegida por el consejo esco-
lar, consciente de este modelo negativo, inten-
ta reiteradamente desmontar con sus explica-
ciones el estereotipo, la visión de la maestra
que está en la dirección:

.. ya no solamente a organizar, a colaborar a par-
ticipar porque no es decir vamos a organizar pero

mandando, sino participando, eso es lo importante,
porque si una dirección dirige algo, pero tienes que
dirigir sabiendo que tú estás colaborando, que estás
participando y que estás ayudando a que eso vaya
funcionando. [...] como me gusta tanto la enseñan-
za, y me gusta tanto, tampoco puedo decir es que
soy una mandona, no, yo prefiero que democrática-
mente y por mayoría acordemos las cosas siempre
que estén dentro de la ley o si es normativa o cosas
que nosotros podamos organizarnos a nosotros
mismos, pues lo hacemos entre todos lo que vemos
más conveniente por el bien del centro o de la
comunidad escolar, y ése es el funcionamiento mío.
[...] yo creo que si se les pregunta a mis compañe-
ros ven que soy compañera, no soy la mandona,
sino que soy compañera, la que comparte, la que
vemos entre todos, pero tiene que haber una figura
visible que es la que organice y realice las cosas que
entre todos acordemos. Y a mí me ha gustado
mucho la enseñanza, me dicen es que tú eres muy
mandona, bueno pues si soy mandona que le vamos
a hacer, pero no mando en sí, a lo mejor la idea
de…, parece que se forja una idea distinta, pero
luego cuando se habla conmigo llegamos a un con-
senso total y vemos lo mejor para el colegio y lo que
está dentro de la ley y lo que se puede hacer, y tra-
bajar en ello (Burane, directora, pp. 5-9).

El discurso de Burane, con un tono que en cier-
ta medida reclamaba comprensión, está refle-
jando la inconformidad de un calificativo, el de
«mandona», que también es adjudicado a las
mujeres en el ámbito doméstico, en la educa-
ción de sus hijos e hijas, pero no cuenta con esa
carga peyorativa, sino, al contrario, que es lo
esperable. Al mismo tiempo, está estableciendo
una diferencia entre «mandona», con una con-
notación negativa, como el abuso o la utiliza-
ción no legal de las cosas, como una imposición
interesada, y «orden», remitiendo al funciona-
miento técnico.

En este sentido, no podemos olvidar que cuan-
do las mujeres acceden a los puestos de deci-
sión se encuentran a menudo solas, son pocas
las compañeras en la misma situación y son
pocos los modelos femeninos en estas tareas
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(Ballarín, 1996; Müller, 1995; Rovira y Tomé,
1993); pero además se encuentran con resis-
tencias por parte del personal que trabaja con
ellas, situación que dificulta su permanencia en
los cargos directivos. 

Toda esta gama de estereotipos se complemen-
ta con una serie de valoraciones que más que
potenciar la motivación de las mujeres en los
equipos directivos la anula, reforzando al mis-
mo tiempo indirectamente el modelo negativo
de acceso a los órganos unipersonales: son inte-
ligentes porque evitan la dirección.

Es decir, existen determinadas valoraciones
que vienen dadas principalmente por aquellos
maestros que actualmente ostentan la dirección
con años de experiencia en este cargo y otras
funciones dentro del equipo directivo, que
refuerzan la tendencia de las mujeres a no desem-
peñar la función directiva o a no plantearse ni
siquiera dicha posibilidad. Estas valoraciones al
ser emitidas por docentes con variada y larga
experiencia en los órganos unipersonales serán
de gran consideración, y más que potenciar la
motivación de las mujeres a participar en los
equipos directivos la anula, ya que se alaba su
inteligencia y su carácter práctico que les han
llevado a tomar una «sabia» decisión:

… Y también diría que porque los hombres somos
más tontos y más orgullosos, nos gusta más sacar la
barriga, y decir “Ah, es que soy director”. Y las
mujeres esa tontería no la tienen, yendo más a lo
práctico, y empiezan a pensar si merece la pena ser
director, no mereciendo la pena por esto, por esto…
De hecho no suele merecer la pena. Así pasan y
dejan el cargo a otra persona. Y como los hombres
somos más tontos en el sentido de sentirnos más
importantes, necesitamos más que los demás nos
ofrezcan pleitesía, por decirlo de alguna manera…
[...] Yo parto del principio de que la mujer es más
inteligente que el hombre y parto del principio de
que estar en un equipo directivo es de ser idiotas.
Entonces como la mujer es más lista que el hombre
no cae en ese error… [...] Habrá que ver las razo-
nes que tienen, y creo que son más inteligentes que

nosotros y saben por dónde caminan, […] por lo
menos por mi opinión ya estás viendo que las consi-
dero más inteligentes en ese aspecto, porque ser
director no lo considero como un privilegio... (Mis-
tral, director, pp. 4, 15, 21).

Entonces en ese aspecto, pienso que la mujer es algo
más inteligente, o sea, por regla general no se fija
en todas esas tonterías, en todas esas pamplinas que
los hombres con cierta frecuencia nos fijamos más,
pienso que eso va en contra nuestra pero en ese
aspecto somos más tontos y más torpes… (Bliz-
zard, ex director, p. 3).

Los discursos adjetivados, tanto de Mistral
como de Blizzard, constatan que no han repa-
rado en la situación de las mujeres en su cam-
po de trabajo, en el que tienen ya una larga
experiencia, o al menos no otorgándole la sufi-
ciente importancia como para elaborar un dis-
curso que explique su permanencia en el cargo
de dirección al margen de la broma, lo anecdó-
tico o el altruismo.

Como señala Jurjo Torres (1994: 196), «la acti-
vidad práctica de profesores y profesoras en las
instituciones educativas suele estar dirigida en
gran parte por la costumbre, la tradición, la ruti-
na y, a veces, algún grado de coerción», como
podemos apreciar en este tipo de comentarios
que potencian la exclusión de las mujeres en los
equipos directivos. Sandra Acker (1995: 165)
dice que «los que mandan tienen las ideas de las
normas, preservando su hegemonía mediante la
habilidad de convencer a los subordinados de
la validez de estas ideas»... Es decir, la exclusión
de las mujeres de los puestos directivos es resul-
tado del ejercicio de la violencia simbólica

«en tanto que imposición, por un poder arbitra-
rio, de una arbitrariedad cultural [...] Es la impo-
sición de significaciones como legítimas disimu-
lando las relaciones de fuerza en que se funda su
propia fuerza» (Bourdieu y Passeron, 2001: 19).

Sin embargo, este modelo negativo desaparece
cuando se trata del cargo unipersonal de la

Teresa García Gómez

46 • Bordón 58 (1), 2006

11643/Bordon 58-1 (F)  11/4/07  08:36  Página 46



jefatura de estudios. Se considera que las
mujeres son más hábiles en las relaciones
sociales, en la búsqueda del bienestar de otros.
No alterando la no consideración tradicional
de las mujeres para ejercer funciones de lide-
razgo en organizaciones debido a que se pen-
saba que poseían algunos rasgos que resulta-
ban contraproducentes para el ejercicio de las
funciones de liderazgo, y que según Sally
Helgsen (1993) se resumen en la afectividad y
vínculos afectivos.

Si bien en el análisis estadístico7 de nuestro
estudio no teníamos suficientes indicios para
afirmar la independencia entre sexo y cargo
unipersonal desempeñado, sí se observa que las
maestras tenían una mayor probabilidad de
ocupar la jefatura de estudios y en menor medi-
da la dirección, llamando la atención la mayor
presencia de éstas en este órgano unipersonal,
ya que sí apreciábamos que se acortaban las
distancias con respecto a los maestros cuando
se trataba de dicho cargo, encontrándonos un
42,9% de jefas de estudios y un 57,1% de jefes
de estudios, mientras que en la dirección y en
la secretaría existen 49 y 21 puntos de diferen-
cia, respectivamente8... Esto no es casual, las
mujeres se tornan ahora visibles, ya que se
necesitan maestras mediadoras, apareciendo la
idea de complementariedad sexual:

Sí (se prefieren mujeres en la jefatura de estudios),
yo pienso que la mujer a lo mejor… Yo creo que la
mujer es un poco más flexible, más… como menos
dura a la hora de tratar determinadas cosas. Yo la
veo un poquito más abierta. Eso hablo como en
general… Entonces la jefatura de estudios pues la
mujer, con esas cualidades van a ayudar a que el
colegio funcione quizá un poco mejor (Lebeche,
maestro, p. 15).

Yo pienso que las mujeres son mejores jefes de estu-
dio que los hombres. Porque tienen más habilidades
sociales para tratar a la gente. Y como de hecho son
mujeres en la mayoría de los centros, entre ellas
saben tratarse mejor que los hombres. Nosotros
somos muy bruscos, decimos las cosas con mucha

brusquedad, sin darle vueltas. Las mujeres entre
ellas se conocen mejor, y la jefa de estudios, que es
un puesto clave para las relaciones humanas entre
compañeros, sabe cómo mejor tratarlos. Yo siempre
elegiría a una mujer como jefa de estudios. … Por-
que los hombres somos medio tontos, pero no tontos
del todo, y sabemos que si ocupamos solo hombres
el equipo directivo vamos a tener a las mujeres
enfrente. Así, meter a una mujer en el equipo,
sobretodo en la Jefatura de Estudios, nos va a evi-
tar muchos problemas con las mujeres. Es un poco
por cuestiones prácticas. Básicamente (problemas)
de relaciones humanas […] porque los hombres
somos más cabezones, y más cuadrados, y a veces en
el equipo directivo, yo por ejemplo me he peleado
mucho con mi director, porque yo veía las cosas dis-
tintas que mi director. Los hombres al ver lo blanco
decimos que es blanco, pero las mujeres te dicen:
¡oye, es verdad… pero…!; esa habilidad que tienen
las mujeres para hacerte cambiar no la tenemos los
hombres. Y nosotros lo resolvemos enfrentándonos
y generamos muchas más discusiones en el equipo
directivo si somos hombres que si son hombres y
mujeres (Mistral, director, pp. 13-14).

Porque las mujeres tenéis un sexto sentido, las muje-
res, sean porque hayan sido educadas..., me da
igual, eh…, tenéis la espalda más ancha, trabajáis
mucho. [...] Con la espalda muy ancha quiere decir
que trabajan bien, aguantan bien el trabajo, las
mujeres aguantan muy bien el trabajo y lo que es ese
aguantar..., para mí es una garantía, y luego tiene
una sensibilidad que puede ser mi complemento, yo
soy más propio, y necesito una sensibilidad a mi
lado también, que lime asperezas, y una mujer lima
más que un hombre (Terral, director, p. 15).

José Gimeno (1995), recogiendo las interpreta-
ciones de otros autores, señala que la leve dife-
renciación en cuanto a la mayor participación
de las maestras en la jefatura de estudios y en la
secretaría de los centros se debe al menor tiem-
po que requieren dichas funciones. Pero esta
explicación, pensamos, no es del todo exacta,
ya que según el profesorado entrevistado impli-
ca en la práctica un gran trabajo, invirtiendo un
tiempo similar, si no igual, al que se destina a
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la dirección; sin embargo, sí se aproxima a la
percepción de la secretaría:

… la jefatura de estudios es donde va lo gordo, tú
lo coges y empujas..., el patito feo es el jefe de estu-
dios, aunque el director..., el director es el que más
bofetadas le dan (Terral, director, p. 16).

Por último, además de aparecer la idea de las
mujeres como complemento del hombre, cuan-
do éstas se incorporan a las tareas políticas pero
extrapolable a otros ámbitos, «se supone que
deben seguir actuando como madres y amas de
casa y se le encargan tareas que son semejantes
y afines a las que realizan en el hogar» (Aste-
larra, 1986: 21). En definitiva, la «salida» por
parte de las mujeres del espacio privado para
participar en el espacio público ha sido hacia
aquellos trabajos en los que hay que desempe-
ñar iguales o similares funciones y actividades
y poner en marcha idénticas o parecidas habi-
lidades a las necesarias y consideradas típicas
del ámbito familiar (Barquín y Melero, 1994),
como podemos apreciar no sólo en el magiste-
rio, sino también en otros campos profesiona-
les como enfermería, psicología, asistencia
social, limpieza, etc., al mismo tiempo que el
trabajo productivo y el reproductivo no deben
superponerse, han de ser compatibles.

Conclusiones

A modo de conclusión, considerando todos los
aspectos señalados anteriormente, podemos afir-
mar que en el magisterio no se ha roto el mode-
lo tradicional de mujer, sino que, por el contra-
rio, se mantienen modelos que se reproducen a
través del currículum oculto, e impiden una pre-
sencia representativa de las maestras en el
desempeño de funciones directivas. Este modelo
se mantiene vigente a través de la reproducción
de los estereotipos sexuales en las relaciones y
expectativas del profesorado, como hemos podi-
do comprobar a través de los discursos analiza-
dos. A las maestras se las sigue asociando con el
modelo «mujer-madre-maestra», por tanto, con

los papeles y sentimientos propios de una
madre: cuidado, atención, dulzura, afectividad,
cariño, relaciones intensas y cercanas al alumna-
do, etc. Y en contraposición, se considera que los
maestros, y más concretamente los directores,
con mayor capacidad de control, orden, autori-
dad, etc. Estas concepciones llevan asociadas la
división sexual dentro de las escuelas y han
generado un modelo negativo de dirección, en
el que las maestras se sienten minusvaloradas
porque no encajan con su estereotipo (mayores
críticas, juicios desde el modelo vigente, cues-
tionamiento de su feminidad, etc.).

Notas

1 Para interpretar este porcentaje debemos tener
presente que la presencia de maestros en el nivel de
educación infantil es muy minoritaria, por lo que nos
encontramos mayor número de maestras ejerciendo la
dirección en esta etapa educativa ante la ausencia de
maestros.

2 Datos extraídos de nuestra investigación. Véase
el apartado de metodología.

3 La información recogida engloba el 98% de los
centros de primaria públicos de la provincia de Grana-
da. Los datos fueron proporcionados por la Inspección
de la Delegación de Granada.

4 Laborales (razones que tienen que ver con el tra-
bajo, como, por ejemplo, salario, búsqueda o mejora de
empleo, etc.); académicas/promocionales (aquellas que
justifican la movilidad en tanto que consiguen aumentar
el capital social —de relaciones— y acumular títulos
«nobiliarios» para estar en posiciones de preeminencia,
poder, etc.); ámbito objetivo laboral/contexto de traba-
jo (razones que tienen que ver con el contexto laboral,
las condiciones objetivas en el centro —espacio de tra-
bajo, centro tipo, tamaño, localidad de trabajo—);
ámbito subjetivo laboral/contexto perceptivo de trabajo
(razones que mueven al individuo y que tienen que ver
con sus intereses emocionales, perceptivos, siempre refe-
rentes al contexto laboral); contenidos laborales/modali-
dad laboral (la movilidad para realizar proyectos educati-
vos que le merezcan al sujeto su atención); ámbito
vital/condiciones de vida (aquellas que tienen que ver
con el contexto vital de los individuos: por vital se enten-
dería aquello exterior o ajeno al trabajo); contenido
vital/estilo de vida (razones que llenan la vida, las que
informan las razones vitales, decisiones sobre cómo
vivir, o de qué llenar la vida); formación profesional
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Abstract

This article analyses one of the reasons why limits are placed on the access of schoolmistresses
to powerful and managerial positions and it is difficult for them to keep their position. This
analysis takes account of the fact that there is a widespread feminisation of primary education as
well as a masculinisation of the managerial positions. This is due to the existence and repetition
of sexual stereotypes in schools that will explain the absence of schoolmistresses in the mana-
gement teams and the survival of the sexual division of labour in schools. This is also a way of
legitimising such division both in the private and public domains and reproducing the patriar-
chal social order. The existence and repetition of gender stereotypes are closely linked to the ori-
ginal model of a schoolmistress (sweetness and goodness, care and attention are characteristic
features of a mother) in contrast to that of a schoolmaster (knowledge and authority). 

Key words: Feminisation, Headship, Sexual stereotypes, Sexual ideologies, Gender, Decision-
making, Positions of responsibility.
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