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Resumen:

La educacién diferenciada mantiene su
presencia en el panorama escolar de Espaiia,
en un entorno de coeducacion generalizada.
Aunque existen algunas investigaciones so-
bre las razones para mantener o promover
este modelo escolar en los paises anglosajo-
nes, no hay estudios para Espana. El obje-
tivo propuesto es ahondar en las razones y
motivaciones —pedagdgicas u otras— de la
creacién o mantenimiento de la separacién de
los sexos en las escuelas diferenciadas en Es-
pafia, y —en la percepcion de los directivos—
conocer los resultados y buenas practicas que
llevan a cabo en sus escuelas. Se ha partido
del andlisis cualitativo de doce entrevistas en
profundidad con directivos de esas escuelas,
que se grabaron, transcribieron y procesaron
con el programa Atlas.ti. El analisis de los re-
sultados permitié llegar a diversas conclusio-
nes: la separacion es percibida como practica
potenciadora de los objetivos de la educacion

personalizada; la escolarizacion diferenciada,
dentro de una planificacion educativa ade-
cuada, reporta ventajas para aspectos como
la igualdad de género o la excelencia escolar;
permite dar respuesta a una demanda de las
familias; la inclusién de planes formativos
para la igualdad en esas escuelas es una prac-
tica generalizada. Se destaca también la con-
sideracién de la trascendencia educativa del
profesorado como modelo de género para con-
seguir una mayor igualdad de oportunidades.

Descriptores: sexo, género, escuela masculi-
na, escuela femenina, educacion diferenciada.

Abstract:

Single sex education is still present in
Spain’s school panorama within a predomi-
nantly co-educational environment. Although
there are some pieces of research from En-
glish-speaking countries on the reasons
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for promoting or maintaining this model of
schooling, there are no studies from Spain.
The proposed objective of this research is
to examine in depth the reasons and moti-
vations —pedagogical and otherwise— for
creating or maintaining separation by sexes
in single-sex schools in Spain, and —in the
principals’ perceptions— discover the good
practices used in these schools and their
outcomes. This work is based on qualitative
analysis of twelve in-depth interviews with
principals of these schools, which were re-
corded, transcribed, and processed using the
Atlas.ti program. The analysis of the results
enabled us to reach a variety of conclusions:

separation is viewed as a practice that fa-
vours the objectives of individualised educa-
tion; single-sex schooling, within an appro-
priate educational plan, delivers advantages
in areas such as gender equality or academic
excellence; it makes it possible to meet a wish
of the families; the inclusion of training plans
for equality in these schools is a general prac-
tice. It is also apparent that the educational
importance of teaching staff as gender role
models to achieve greater equality of oppor-
tunities is valued.

Keywords: sex, gender, boys’ schools, girls’
schools, single sex education.

1. Introduccion

La coeducacion generalizada de ninas
y ninos en Espafa contribuy6 a eliminar
muchas barreras sociales de género, posi-
bilitando a hombres y mujeres explorar te-
rrenos profesionales y vitales que durante
siglos habian estado destinados exclusiva-
mente al otro sexo; sin embargo, después
de muchos afios de experiencia de escue-
la mixta, se mantienen todavia diversas
dificultades en el campo de la igualdad
(Camps y Vidal, 2015; Duru-Bellat, 2010,
UNESCO, 2012).

Estas dificultades han generado pre-
ocupacion en los tltimos decenios, y han
llevado a la aparicién de practicas educa-
tivas nuevas (Consell Superior d’Avalua-
cio del Sistema Educatiu, 2012), algunas
de ellas dentro de la ya tradicional escue-
la coeducativa. Y otras, como la escuela
diferenciada o la coeducacion reflexiva,

H que proponen una separacion de los sexos

completa o parcial; especialmente en Es-
tados Unidos, la progresiva aparicién de
nuevas escuelas ptblicas diferenciadas o
de coeducacion reflexiva motivé una cre-
ciente investigacion en ese campo.

Es un hecho cada vez mas reconocido
que el entorno de aprendizaje es un factor
importante en la motivacion del alumna-
do, en sus resultados y en sus opciones
de futuro (Hornstra, Mansfield, Van der
Veen, Peetsma y Volman, 2015).

En este estudio, nos proponemos ahon-
dar en el desarrollo de la escuela diferen-
ciada en Espana; méds en concreto, nos
centraremos en las motivaciones y per-
cepciones de las personas que desempe-
fian un cargo de direccién en esos centros
educativos. Si bien empieza a existir un
cuerpo de investigacion que permite cier-
ta comparacion cuantitativa de resultados
educativos entre esas practicas escolares
de género (en escuela mixta y diferencia-
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da), la investigacion cualitativa en este
campo es extremadamente reducida (Dat-
now y Hubbard, 2001; Mael et al., 2005).
Posiblemente debido al debate generado
en los dltimos afios sobre la mayor o me-
nor efectividad de la escuela diferenciada,
se ha tendido sobre todo a explorar el ren-
dimiento escolar a partir de las variables
sexo y modalidad escolar, sin profundizar-
se en las razones por las que se opta por
esta tipologia organizativa.

2. Estado de la cuestion

Los dos meta-analisis comparativos de
resultados de la escuela mixta y diferen-
ciada existentes (Mael et al., 2005; Pahlke,
Hyde y Allison, 2014) practicamente no
inciden en aquello que nos proponemos en
este estudio; al mismo tiempo, muestran
un cuerpo de investigaciones centrado en el
mundo anglosajén, dificilmente transferi-
ble a nuestro entorno. En Estados Unidos,
hasta muy recientemente no ha habido
una aproximacion a la cuestion desde las
motivaciones de las personas que toman
esas decisiones (Fabes, Pahlke, Borders y
Galligan, 2015), a pesar de la creciente po-
pularidad que ha tenido este modelo en la
escuela publica de ese pais.

Nuestro propésito es llegar a una ma-
yor y mejor comprension de las razones
por las que los directivos de las escuelas
single-sex mantienen u optan por esta mo-
dalidad. Esclarecer estas cuestiones tiene
sobrado interés, y mas cuando el debate
ha entrado en el mundo de las politicas
educativas (Martinez Lopez-Muiiz et al.,
2015).

La escuela diferenciada se organiza
en espacios de un solo sexo, como centro

educativo o bien en sus aulas. En los pai-
ses del sur de Europa y en Latinoamérica,
esta modalidad escolar se ha fundado ma-
yoritariamente en escuelas de “educacion
personalizada” (Garcia-Hoz, 1977, 1989).
Esta educacion personalizada se puede
definir como una visién y un conjunto de
practicas pedagdgicas que intentan esti-
mular al alumno a dirigir la propia vida, a
desarrollar la capacidad de hacer efectiva
la libertad personal, participando —con
sus caracteristicas peculiares— en la vida
comunitaria; eso implica que, en la escue-
la, el alumno o la alumna es el protago-
nista del proceso educativo. De otra par-
te, la unicidad de la persona lleva a estas
escuelas a considerar el aporte que cada
alumno puede hacer a la comunidad, fo-
mentandose la creatividad. El profesora-
do interviene como una ayuda o mediador
en ese proceso (Carrasco, 2011).

La escuela diferenciada, dentro de la
educacion personalizada, separa a los ni-
fios y las nifias considerando que esa prac-
tica educativa favorece las oportunidades
de cada sexo, al desactivarse en las aulas
las presiones de género, y reconociendo
que el sexo es la principal categoria en la
configuracion psicosocial de un grupo de
alumnos (Maccoby, 2003; Paez, 2004). Se
ha descrito esa separacion como poten-
ciadora de la libertad de chicas y chicos,
como facilitadora para el alumnado de la
exploracion de nuevos territorios vitales y
académicos, evitando que los estereotipos
y prejuicios de género frenen sus intereses
(Camps et al., 2015; Duru-Bellat, 1995).

En los paises anglosajones la escuela
diferenciada estd muy presente, tanto en
la red publica como privada, fundamen-
tandose en otra perspectiva —mas prag-
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matica— enfocada a los resultados, y en
ocasiones fundada en cierto biologismo
esencialista de las diferencias de sexo;
asimismo, el desarrollo de las oportunida-
des de las mujeres ha sido uno de los po-
tenciadores de escuelas femeninas (Park,
Behrman y Choi, 2013).

La generalizacion de la escuela mixta
se dio, en los paises occidentales, con rapi-
dez y por motivos no propiamente educa-
tivos o de igualdad (Fize, 2003; Riordan,
1990; Sadker y Sadker, 1995). Un ntiimero
de escuelas pequefio, pero no desprecia-
ble, mantuvieron la separacién de los se-
x08; no han sido estudiadas las razones.
Esas escuelas, por minoritarias, se vieron
en la necesidad de mostrar su efectividad
(Riordan, 1990) a través de estudios cuan-
titativos que la comparaban con la escue-
la coeducativa.

Los pocos estudios cualitativos exis-
tentes sobre la escuela diferenciada se
han centrado principalmente en el plano
competencial de los alumnos y alumnas
(Pahlke et al., 2014; Shmurak, 1998; Stre-
itmatter, 1999; Svartoien-Conway, 2000)
0 bien en los procesos de implementacion
de esas escuelas (Chadwell, 2010; Dat-
now, Hubbard y Woody, 2001; Datnow et
al., 2002). Existen también algunas apro-
ximaciones cualitativas que parten de las
percepciones de los alumnos (Camps et
al., 2015; Jackson, 2013).

Datnow et al. (2001) afirman que en
la actualidad se valora la educacién di-
ferenciada como estrategia para mejorar
la conducta en clase, eliminar distraccio-
nes y disminuir la presion de los pares.
Este cambio de perspectiva, por lo me-

H nos en parte, fue originado por Gilligan

(1993), quien proponia unas girl-friendly
schools que se adaptaran a las necesida-
des de ellas. De modo especial a partir de
ese momento, se suceden las propuestas
single-sex orientadas al empoderamiento
de las chicas, al tiempo que empiezan a
reconocerse las dificultades de los chicos.

Las investigaciones sobre las motiva-
ciones de los directivos para llevar a cabo
educacién diferenciada se circunscriben
al ambito anglosajon. Datnow y otros
(2001), en su estudio de escuelas de Cali-
fornia, reconocen que para la mayor parte
de directivos, las practicas de coeducacién
reflexiva y de escolaridad diferenciada
son un medio para afrontar las necesida-
des de los alumnos con dificultades, y no
un fin en si mismas; entre los educadores,
es generalizada la opinién de que estas
modalidades escolares contribuyen a me-
jorar la atencién de los chicos y chicas, y
al aumento de su autoestima; y reprochan
a la falta de tiempo, medios y respaldo po-
litico, la posibilidad de implementarlas.

Para la mayoria de educadores, el he-
cho de separar los sexos manteniendo la
misma calidad educativa es suficiente
para garantizar la igualdad de oportuni-
dades; sin embargo, los educadores no son
conscientes de los sesgos de género en su
trabajo, ni tampoco reciben ayuda para
evitarlos. También se afirma que, en mu-
chas ocasiones, el profesorado percibe que
los espacios single-sex facilitan un trato
franco y sincero con el alumnado, sobre
sus preocupaciones y temas de interés,
y favorece ofrecerles consejos (Datnow et
al., 2001).

Pahlke et al. (2014) reconocen que quie-
nes promueven e implementan escuelas o
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clases diferenciadas suelen valorar las ma-
yores posibilidades de aprendizaje de cada
sexo, y el aumento de su interés por las
materias. En su meta-analisis, presenta al-
gunas categorias de conjeturas sobre esas
practicas escolares single-sex por parte de
quienes las proponen.

En primer lugar, las de quienes supo-
nen un mayor interés y desarrollo acadé-
micos de chicas y chicos en esas escuelas.
Entre estos, se dan tres puntos de vista:

a) Aquellos que se centran en las
diferencias bio-psicoldgicas referidas
al aprendizaje (Gurian, 2010; James,
2007; Sax, 2005), los cuales inciden
—por ejemplo— en las posibilidades
de la separacion para atenuar estereo-
tipos y acercar a las chicas a la tecnolo-
gia por medio de didécticas especificas.

b) Los que se aproximan al tema
desde la perspectiva psicosocial y vis-
lumbran los efectos negativos del se-
xismo en entornos coeducativos (Cha-
poniére, 2010; Duru-Bellat, 2010).

¢) Aquellos que partiendo de pre-
supuestos bioldgicos y psicosociales re-
conocen una mayor efectividad de los
entornos single-sex para las minorias o
los alumnos en situaciones de desven-
taja debido a su entorno social (Hub-
bard y Datnow, 2005; Riordan, 2015).

En segundo lugar quienes, indepen-
dientemente de la efectividad de la se-
paracion de los sexos, proponen hacer
posible la eleccién de este tipo de educa-
cién para aquellas familias que la deseen
(Chadwell, 2010; Liben, 2015; Martinez
Lépez-Muiiz, 2015).

Lingard y otros (2009) han descrito
algunas motivaciones de directores de

escuela para implementar clases diferen-
ciadas: las problematicas de conducta y
las dificultades académicas de los chicos,
evitando que eso impacte en los demads
alumnos; y facilitar entornos en que los
chicos se motiven para aquellas materias
que los estereotipos sociales muestran
como mas adecuadas para las chicas. Es-
tos directores relacionan esas dificultades
con la falta de modelos masculinos entre
el profesorado.

Para Fabes et al. (2015), faltan estu-
dios que permitan comprender las razo-
nes del incremento de escuelas single-sex
en Estados Unidos en los dltimos afios por
parte de quienes toman esas decisiones.
Los resultados de su investigacion confir-
man que los directivos escolares con expe-
riencia en esa modalidad acostumbran a
tener una actitud mas positiva hacia ella,
la perciben como mds efectiva, y —con
mayor frecuencia que los directores de es-
cuela coeducativa— utilizan argumentos
esencialistas.

Mas en concreto, y siempre referido
a escuelas publicas de Estados Unidos,
Fabes (2015) detectd, principalmente, en
los directores, motivaciones de mejora
académica del alumnado para el estable-
cimiento de su escuela como single-sex;
unos pocos directores aducian también
razones de mejora del comportamiento,
ligadas al mejor desarrollo académico de
los estudiantes. También describié como
bastantes directores indicaban la influen-
cia de los titulares de la escuela para que
fuera diferenciada por sexos, seguido del
interés por parte del profesorado o de las
familias del entorno. La profusién de li-
bros, congresos y talleres sobre la escuela
diferenciada en Estados Unidos también
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son citados como factores que ayudaron
en la toma de la decision. Algunos aspec-
tos positivos citados frecuentemente por
los directores, una vez transformada la es-
cuela en single-sex, fueron la mejoria en la
satisfaccion de maestros y familias, en las
relaciones entre alumnado y profesorado,
y en el rendimiento académico. Un tercio
de directores también comentaron que el
cambio a escuela diferenciada habia per-
judicado algtn aspecto, como por ejemplo
el comportamiento en las clases de chicos.
Algunos detectaron problemas organiza-
tivos debido al desequilibrio numérico de
los sexos en algunos cursos.

Finalmente, se ha descrito la educacion
diferenciada como una préctica especial-
mente acorde con la llamada “educacion
personalizada”, modalidad escolar teoriza-
da inicialmente por Garcia Hoz. La separa-
cion de los sexos supondria, al mismo tiem-
po, una adaptacién al modo de ser persona
mujer o persona hombre (Ahedo, 2012), y
una facilidad para conseguir los objetivos
educativos que caracterizan a la escuela
personalizada (Camps et al., 2015).

En Espana, aunque sin estudios que
lo confirmen, algunos autores insisten en
que las razones de la escuela diferenciada
se encuentran en la politica, la ideologia o
en cuestiones religiosas (Bonal, 1997; Su-
birats, 2010).

El marco que hemos ofrecido hasta
aqui nos puede ayudar a categorizar las
cuestiones que se proponen en esta inves-
tigacion. Sin embargo, estos estudios ci-
tados dificilmente son extrapolables a lo
que ocurre en nuestro entorno, tanto por
las diferencias socioculturales como por el

H distinto paradigma educativo.

3. Preguntas de investigacion

En Espafia existen aproximadamente
doscientas escuelas diferenciadas (EAS-
SE, 2016), todas ellas de iniciativa y ti-
tularidad privada. El debate —ptblico y
cientifico- y el desconocimiento que existe
sobre esta modalidad escolar, nos han lle-
vado a centrar nuestra atencién en ella,
dejando de lado las escuelas de coeduca-
cién reflexiva por su escaso nimero y la
dificultad para reconocerlas como tales.

Mas alla de efectividad académica y for-
mativa, se pretende una investigacion que
dé respuesta a las siguientes cuestiones:

a) Cudles son las razones y moti-
vaciones —pedagdgicas u otras— de
la creacién o mantenimiento de la se-
paracion de los sexos en las escuelas
diferenciadas en Espaiia.

b) Cuéles son —en la opinién de los
directivos— los resultados y buenas
practicas que llevan a cabo las escue-
las diferenciadas, desde una perspecti-
va de género y aprovechando la sepa-
racion de nifos y nifias.

4. Metodologia

En este estudio se ha optado por una
metodologia cualitativa, la cual nos per-
mite observar la realidad a través de los
ojos de los participantes, entrar en la
subjetividad de los agentes educativos.
La revision bibliografica muestra que
perseguimos unos objetivos no abordados
anteriormente en el contexto espafiol, por
lo que las razones y motivaciones de los
directores presentados y analizados pue-
den diferir notablemente respecto a lo
que reportan otras investigaciones en este
campo realizadas en contextos diferentes.
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La aproximacién cualitativa supone asi
un primer acercamiento a una realidad
inexplorada, y puede servir de base para
futuros trabajos cuantitativos que permi-
tan una generalizacion mas fiable.

4.1. Participantes

Fueron entrevistados doce directores
(ocho hombres y cuatro mujeres) de escue-
las diferenciadas espanolas. La edad me-
dia de los participantes fue de 48 afos, en
un rango de entre 40 y 61 afios de edad. En
promedio, tenian 13 afios de experiencia
en cargos directivos de escuela diferencia-
da, en un rango de entre 1 y 31 afios. De
las escuelas que dirigian los participantes,
ocho eran masculinas y cuatro femeninas,
con gran diversidad en los afios de antigiie-
dad de los centros (de 3 y 53 afos) y en el
perfil sociocultural medio de sus familias.

La seleccion de los participantes se rea-
liz6 en dos de las comunidades autonomas
espafiolas con mas escuelas diferenciadas
(Madrid y Catalufia); se obtuvieron los co-
rreos electronicos de las escuelas o direc-
tores a través de las paginas web de los
centros o de llamadas telefénicas. Se en-
viaron por correo electrénico —progresiva
y aleatoriamente— mensajes solicitando
la entrevista, exponiendo los objetivos
y metodologia del estudio, y finalmente
concretando una cita con aquellos que
respondian afirmativamente. Con la sa-
turacion tedrica se detuvo el proceso de
solicitudes de entrevista. De los diecisiete
directivos a los que se llegé a solicitar en-
trevista, respondieron afirmativamente
doce. Previamente a cada entrevista se
entregaron de nuevo por escrito (correo
electrénico) los objetivos del estudio, y se
garantizo la confidencialidad de la iden-

tidad del entrevistado; al mismo tiempo
se les informo de la necesidad de registro
digital de la entrevista para su posterior
transcripcion y andlisis. Las entrevistas
se realizaron de mayo a julio de 2016.

4.2. Entrevistas

Se desarrolld con cada participante
una entrevista en profundidad semi-es-
tructurada. Todas las entrevistas tuvie-
ron lugar en sus respectivas escuelas, con
una duracién de entre 60 y 80 minutos,
y las realizaron directamente los autores
con los participantes.

Al inicio de la entrevista se pregun-
taban aquellos aspectos de contexto que
podian ser relevantes para una mejor
comprension del resto de la conversacion
(el nivel socioeconémico medio de las fa-
milias del centro, si el entrevistado habia
participado como alumno o profesional en
centros coeducativos, etc.).

Para establecer una secuenciacion de
los temas sobre los que establecer las pre-
guntas de las entrevistas, se tomé el es-
quema de Wharton (2012). Esta autora
propone abordar las cuestiones de género
desde tres grandes marcos, sobre los que
pivotan las interpretaciones de distintas
situaciones sociales:

— El individual, que incluye las
concepciones sobre las diferencias en-
tre los sexos y su origen.

— El de la interaccion, que abor-
da el género desde los contextos en los
que los individuos interaccionan.

— Elinstitucional, el cual reconoce
que las interacciones en muchas oca-
siones se dan en organizaciones, las
cuales tienen un papel relevante en los
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roles, las posiciones y las expectativas
que se dan sobre los individuos.

Partiendo de este esquema previo, el
guion de los puntos a tratar en las entre-
vistas fue elaborado a partir de la revi-
sién bibliografica, y distribuido en temas
y subtemas.

Para obtener el maximo de informa-
cion, las preguntas establecidas se comple-
taron con otras mas especificas cuando la
respuesta parecia escueta o poco compren-
sible («;En qué aspectos lo ha observado?
«En qué edades se manifiesta especial-
mente?» Etc.).

Las entrevistas se realizaron en cata-
lan o castellano dependiendo de la lengua
materna o preferencia del participante y
del entrevistador; se presentan todas las
citas textuales en castellano, después de
las convenientes traducciones.

4.3. Anélisis

El analisis se ha llevado a cabo utili-
zando el programa informatico Atlas.ti en
su version 7.5.10. A nivel textual, se han
fragmentado los doce documentos prima-
rios (transcripciones de las entrevistas) en
citas que han sido compiladas con cédigos
previamente establecidos a partir de las
dimensiones predefinidas, y algunos otros
emergentes que han surgido durante el
analisis. El corpus analizado contiene 630
citas y 33 codigos.

5. Resultados
5.1. Sobre el proyecto educativo

En todos los casos, los directores ha-
blan de su escuela como institucién con

voluntad de servicio social y con principios
cristianos, aunque la mayor parte niega
una confesionalidad oficial. También hay
unanimidad en presentar, como aspectos
centrales del proyecto educativo, la educa-
cién personalizada y la importancia de las
relaciones entre escuela y familias. Apare-
cen en diversas entrevistas el trato perso-
nalizado con el alumnado y sus familias,
la educacion socioemocional, la educacion
integral, la trascendencia de la persona,
la educacién en las nuevas tecnologias, la
importancia de las lenguas y la educacion
en valores.

Al hablar sobre el ideario y el proyecto
educativo, solamente tres directores ha-
cen referencia a la educacion diferencia-
da, presentandola al final como practica
especialmente acorde al proyecto escolar:
«No es el principal rasgo de nuestra es-
cuela» (entrevista 1).

A pesar de esa posicion no central de la
escolarizacion separada de los sexos en el
proyecto educativo, diez de los directores
afirman que es un aspecto organizativo al
que no renunciarian facilmente: «es una
de nuestras sefiales de identidad [...]. Es
una cuestién de demanda por parte de las
familias» (entrevista 1). Dos de ellos, en
escuelas de reciente creacion con algunos
cursos coeducativos por falta de suficien-
tes alumnos para implementar una se-
gunda linea, reconocen que tienen como
objetivo la separacion de los sexos por cla-
ses siempre que sea posible.

Preguntados sobre la coincidencia de
la escolarizacién diferenciada y el ideario
cristiano, diez de los doce entrevistados no
aprecian relacion alguna; los que dan mas
explicaciones, concretan que las escuelas
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privadas anteriores a la generalizacién de
la coeducacion tenian mayoritariamente
ese ideario, por lo que les parece logico
que se mantenga la correlacién entre esos
dos aspectos; «si alguna vez ha habido
esta concepcion moral, lo que esta claro
es que en la actualidad no es en absoluto
el fundamento de las practicas de esta es-
cuela (refiriéndose a la escolarizacion di-
ferenciada)» (entrevista 2). De los dos que
ven cierta posible relacion, una directora
comenta que quizas influya la considera-
cion cristiana de la distincion entre hom-
bre y mujer, aunque no lo presentan como
motivo principal.

Todos afirman que el proyecto educa-
tivo de sus escuelas incluye aspectos de
género; tanto la educacion diferenciada,
como aspectos de igualdad. Siete directo-
res hicieron referencia explicita a la exis-
tencia en su escuela de un plan de forma-
cién sobre igualdad de género, especifico
o bien incluido en un plan de formacion
general.

En tres entrevistas aparece el con-
cepto de artificialidad de la escuela. Con
este término o con otros, once de los doce
entrevistados hacen alguna referencia a
que la escuela no puede ni debe reflejar
la sociedad: «la misién de la escuela no
es reflejar la sociedad. La escuela debe
cambiar a las personas que cambiaran el
mundo» (entrevista 2); muchos de ellos
argumentan que esa artificialidad esta
necesariamente presente en la escuela en
aspectos como separar por edades, etc.; 0
bien por la necesidad de distanciarse de
los aspectos sociales negativos. Y algunos
afiaden que precisamente en esa artificia-
lidad se encuentran algunas potencialida-
des de los centros educativos.

5.2. Desarrollo social y académico del
alumnado

En las percepciones de las directoras y
directores sobre la socializacion, no exis-
te una visién negativa de la cooperacion
y complementariedad intersexual que se
da en las aulas mixtas. Algunos entienden
esa intersexualidad escolar como impres-
cindible en épocas en las que no existia
mixticidad social.

Todos hablan de la inexistencia de
efectos negativos insalvables de socializa-
cién en la separacion escolar de chicas y
chicos, puesto que sus entornos extraesco-
lares son mayoritariamente mixtos: «ten-
go la experiencia de que todas nuestras
alumnas viven en el mundo real; en el co-
legio pasan unas horas al dia, pero eso se
complementa con la vida familiar que tie-
nen, con sus relaciones fuera del colegio...
El colegio no es la exclusividad de su vida»
(entrevista 9). Algunos reconocen que la
separacion impide, en la escuela, un apor-
te bidireccional o de complementariedad,
aunque aprecian las ventajas de la sepa-
racion y la eficacia de las estrategias em-
pleadas para subsanar ese déficit. Todos
hablan, basdndose en la experiencia, de
la naturalidad y normalidad de las rela-
ciones vitales que mantiene su alumnado
con el otro sexo fuera de la escuela o en
su vida post-escolar; varios directivos afir-
man que las familias que les confian a sus
hijos no lo habrian hecho si percibieran
efectos negativos. Dos directores y una di-
rectora explican que han preguntado con
cierta frecuencia a los alumnos mayores
0 antiguos alumnos si tienen dificultades
para relacionarse con el otro sexo, y coin-
ciden en que la respuesta ante esa suposi-
cion es la risa.
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En su valoracion de la separacion esco-
lar de los sexos, todos consideran ciertas
potencialidades de su modelo pedagdgico
que pueden convertirse en ventajas edu-
cativas. Dos aspectos se repiten en diver-
sas entrevistas:

En primer lugar, se habla de la im-
portancia de la consolidacién de la iden-
tidad personal como imprescindible para
la socializacion; y presentan la separacion
como ventaja para ello: «al no tener a los
chicos, una ventaja es que las alumnas
crecen para tener una personalidad pro-
pia» (entrevista 8).

En segundo lugar, comentan la tras-
cendencia psicosocial de la separacion
para crear un clima de naturalidad en las
acciones, unas posibilidades expresivas li-
bres de presiones de género, sin vergiienza,
etc.; un director dice que muchos alumnos
le han comentado que el hecho de que no
haya chicas «hace que sea mds yo mismo, y
actie con naturalidad» (entrevista 5); otro
afirma que «permite un descubrimiento de
la sexualidad mas tranquilo... mds sere-
no, con menos ensayo y error... También
empodera a las chicas a descubrirse como
chicas, su identidad, en no asociar que son
mujeres y por tanto deben gustar y com-
placer a los demds» (entrevista 2). Todos
los directores que hablan del tema afir-
man la facilidad de la escuela diferenciada
para la educacién afectivo-sexual, por la
comodidad que supone para los alumnos
tratar esos temas en aulas separadas.

Tres de los entrevistados hablan de
la distraccion que supone para el alum-
nado la presencia del otro sexo, a partir
de cierta edad, lo que puede dificultar el
aprendizaje o las amistades con otros del

H mismo sexo.

Han aparecido algunas explicaciones
sobre acciones que se llevan a cabo para
fomentar una socializacion adecuada con
el otro sexo. En diversas entrevistas apa-
rece la tutoria individual, practica comtin
en las doce escuelas, como espacio de dia-
logo en el que se puede hablar de ello, y en
el que se aconseja y orienta.

Preguntados los directores y directoras
sobre la contribucién de la escuela dife-
renciada a erradicar la violencia hacia las
mujeres, de forma generalizada reconocen
que sus escuelas contribuyen a la solucién
del problema, por fomentarse decidida-
mente en sus centros el respeto al otro: «el
hecho de que el trato con las chicas no sea
tan frecuente y tan constante... hace que
cuando se produce el encuentro sean mas
respetuosos» (entrevista 1); «las situacio-
nes de violencia de los chicos hacia las chi-
cas desaparecen» (entrevista 11). Sin em-
bargo, no todos relacionan directamente
ese respeto con la separacion de los sexos
en la escuela: <hay otras variables, que no
tienen nada que ver con la educacion mix-
ta o diferenciada» (entrevista 4).

5.3. Formacién docente y précticas es-
pecificas

Sobre su formacion especifica para
la educacién diferenciada, todos los di-
rectores y directoras entrevistados —ex-
cepto dos— afirman haber leido diversos
libros sobre la cuestion. Todos han leido
articulos y asistido a congresos centrados
en esta modalidad escolar. Sobre la for-
macién que reciben sus profesores, todos
confirman que algunas de las sesiones
de formacion previstas tratan sobre esta
cuestion.
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Hay unanimidad en que no existe par-
ticularidad alguna en el curriculo por el
hecho de ser una escuela diferenciada.
Sobre la existencia de especificas estra-
tegias docentes para cada sexo, practica-
mente todos responden negativamente.
Sin embargo, también comentan que pue-
de haber diferencias conscientes o incons-
cientes por el hecho de adaptar su tarea
educativa al alumnado que tienen en cla-
se, que es de un sexo concreto.

Sobre el perfil del profesorado, en
diez de las doce escuelas representadas
el sexo del profesorado coincide siem-
pre con el de los alumnos en las etapas
obligatorias. Todos reconocen cierta inci-
dencia del sexo del profesor en el plano
educativo, y relatan diversos aspectos
positivos de la coincidencia de sexos pro-
fesor-alumno: se elimina la facilidad de
que una escuela de chicos acabara con
casi solo profesoras y la falta de modelos
masculinos derivada; la mayor confianza
que se genera entre el alumnado y el pro-
fesorado.

5.4. Retos sociales y escolares de género

Respecto a los retos sociales de género a
los que la escuela puede y debe contribuir,
casi todos se refieren a la igualdad desde
diversas perspectivas: igualdad de oportu-
nidades, erradicar el sexismo y la violencia
de género, eliminar estereotipos, etc.

Sobre los estereotipos en relacién a la
separacion, las respuestas coinciden en
algunos aspectos como la ya comentada
existencia en muchos de los centros de
planes de formacién para la igualdad. Por
otra parte, diversos entrevistados sefialan
el efecto limitador de los estereotipos, y la

ventaja de la separacion para dar mas li-
bertad y oportunidades a cada sexo: «los
estereotipos de género solo son negativos
cuando encorsetan o limitan la libertad
del individuo... Los estereotipos son las
negaciones que se imponen a los hombres
y las mujeres... No veo que la escuela di-
ferenciada comporte una limitacion de
las posibilidades de eleccion, en el mundo
académico o personal» (entrevista 2). Otro
director comenta que «aqui hay chicos que
participan en teatro, coro, hacen servicios
a la comunidad, a los mas pequenos en el
comedor... y si hubiera chicas pensarian
que es algo para chicas» (entrevista 5).
Algunos directores y directoras concretan
otras actividades dirigidas a combatir los
estereotipos: «que tengamos ensenanza di-
ferenciada no quiere decir que a las ninas
les ensefiamos a planchar y a los nifios a
arreglar enchufes; ensenamos a todos lo
mismo, y aqui se ensefa a los nifios tareas
domésticas y a las nifias labores de mante-
nimiento de la casa» (entrevista 6).

Entre las explicaciones de como la
separacion beneficia las oportunidades
de chicas y chicos, de una parte desta-
can que la ausencia del otro sexo hace
que cualquier tarea sea apropiada para
el alumnado, independientemente de los
estereotipos sociales: el hecho de ser un
centro diferenciado «hace que (las chicas)
se planteen que las ciencias es una asig-
natura mas... igual que la educacion fisi-
ca» (entrevista 8); diversos entrevistados
hablan de las posibilidades de los entor-
nos diferenciados, puesto que en ellos las
asignaturas no son percibidas en clave de
género, y son experimentadas con mayor
naturalidad: «el condicional del sexo de
algiin modo desaparece, y tnicamente
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queda el condicionante académico; y fa-
cilita que otras cosas —como el rol habi-
tual de sexo— desaparezca, y cada uno
pueda desarrollarse con mas tranquili-
dad» (entrevista 11). Y de otra parte, la
coincidencia de sexo con el profesorado
establece modelos de su sexo para todos
los dmbitos. Muchas entrevistas se refie-
ren a las opciones postobligatorias de su
alumnado, como poco condicionadas por
los estereotipos sociales sobre lo adecuado
para cada sexo (en comparacion con la es-
colarizacion mixta): «al haber solo chicas,
estd probado que el acceso a ingenierias
o carreras de ciencias se refuerza» (entre-
vista 10).

5.5. Ventajas e inconvenientes de am-
bos modelos

Preguntados sobre la coeducacion, to-
dos los directivos reconocen que la escuela
mixta puede educar con efectividad; uno
de ellos explicita que «la escuela mixta ha
sido muy positiva en dar un primer paso
en la igualdad de la mujer» (entrevista 8).
Casi todos reconocen también que ambos
modelos tienen ciertas ventajas e incon-
venientes; y que la presencia de un solo
sexo o de ambos genera diferencias en el
clima del aula que merecen una atencién
pedagégica.

Entre las problematicas de la coeduca-
cién que perciben, aparece en dos ocasio-
nes la dificultad para reconocer y tratar
las diferencias entre chicas y chicos por
parte del profesorado. Otros dos directi-
vos mencionan también las dificultades
de socializacion entre el alumnado en sus
relaciones afectivas, que se rompen y re-

H componen con otros alumnos de las mis-

mas aulas. Especialmente los que no han
trabajado nunca en una escuela mixta,
son muy prudentes en sus comentarios.
En casi todos los casos, las explicaciones
sobre las problematicas de la coeducacién
son escuetas, algo superficiales y diferen-
tes para cada entrevistado. Algunos direc-
tivos reconocen que es mas sencillo educar
en aulas de un solo sexo.

Entre las dificultades de la educacién
diferenciada, aparece en diversas entre-
vistas que las clases masculinas presen-
tan un clima de mayor impulsividad y
cierta indisciplina, mientras que las feme-
ninas presentan con mds frecuencia con-
flictos de tipo emocional y de competencia
entre las alumnas; afirman —en muchos
casos— que esas peculiaridades se resuel-
ven con una gestion especifica, y que no
constituyen un problema.

Todos valoran las ventajas de la edu-
cacion diferenciada, y no se plantean la
posibilidad de convertirse en centros coe-
ducativos excepto en un caso (por motivos
organizativos de esa escuela concreta).
Entre las ventajas, se destaca frecuen-
temente el potencial académico de la se-
paracion para reducir el fracaso escolar y
su sesgo de género, creando un ambiente
mas académico y alejado de distracciones.

También todos reconocen la escuela
diferenciada como beneficiosa para ambos
sexos. Algunos afiaden la facilidad que,
tanto las aulas de chicos como las de chi-
cas, suponen para el profesorado: «yo soy
una persona de la escuela mixta. Cuando
comencé a dar clase a chicos me di cuenta
de la facilidad, de como esta distribucién
facilitaba la docencia y las practicas do-
centes» (entrevista 2).



Escuelas diferenciadas en Espafa: un analisis cualitativo de las razones ...

Preguntados en concreto por las razo-
nes por las que su escuela es de educacion
diferenciada, se repiten en casi todas las
entrevistas tres aspectos:

— La experiencia les ha mostrado
que se trata de una practica pedago-
gica que funciona: «<nuestra experien-
cia en primaria y secundaria ha sido
buena; ;jpara qué vamos a cambiar?»
(entrevista 12).

— Esa experiencia positiva de las
clases single-sex se relaciona con el
modelo pedagdgico de la educacion
personalizada; la separacion de los se-
X08 es una aspecto mas, que contribu-
ye muy positivamente a los objetivos y
la eficacia de ese modelo escolar: «<hay
un tema capital, y es que la educacién
diferenciada favorece la personaliza-
cion de la educacion» (entrevista 12).

— Se ofrece escuela diferenciada
porque es la opcién de los padres que
la han elegido: «si no interesase a los
padres, no habria ningtn colegio dife-
renciado» (entrevista 6).

5.6. Valoracion de la escuela diferen-
ciada por otros agentes

Solo para alguna de las escuelas los
directivos aprecian que sea la separacién
el principal motivo de las familias para
optar por ese centro educativo. El hecho
de haber estudiado en una escuela dife-
renciada y conocer su funcionamiento es
otro motivo importante para buscar uno
de esos centros para sus hijos. Otras fa-
milias, en ocasiones presentan dudas que
se desvanecen cuando conocen la escuela.
Para todos los entrevistados, los resulta-
dos educativos y el clima escolar son la

gran motivacion para las familias, aun-
que no los relacionen con la educacién di-
ferenciada.

Respecto al profesorado, los entrevis-
tados son undnimes en afirmar que la
inmensa mayoria de sus maestros valora
muy positivamente la escuela diferencia-
da, mencionando algunos de ellos que esa
valoracion es compartida por los que ha-
bian trabajado en escuelas mixtas ante-
riormente.

En todos los aspectos descritos, no se
aprecian diferencias significativas en fun-
cion de si el entrevistado es hombre o mu-
jer, o si la escuela es de chicas o de chicos.

6. Conclusiones y discusion

El primer objetivo de este estudio era
ahondar en las razones y motivaciones
de la creacién o mantenimiento de es-
cuelas diferenciadas en Espafia. Parece
confirmarse una estrecha relacion entre
la educacion diferenciada y el modelo de
escuela llamada de educacién personali-
zada (Camps, 2015). Los directores coin-
ciden en que, para las escuelas single-sex,
la separacién es una herramienta que se
adapta a la pedagogia de la educacion per-
sonalizada; y para ellos supone potenciar
los objetivos de esta tltima, especialmen-
te en lo que se refiere a la disminucion
de los estereotipos y la facilitacion de la
libertad y oportunidades del alumnado,
de un modo semejante a como lo describe
Lingard et al. (2009). En todas las entre-
vistas, los directores manifiestan la tras-
cendencia de los aspectos de igualdad de
género, y reconocen las posibilidades de la
coeducacién, pero aprecian las ventajas
de la escolarizacion diferenciada recono-
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ciendo —a su vez— algunas desventajas
de esta. Otros motivos que aparecen con
frecuencia son las ventajas en resultados
escolares, asi como la creacién de un am-
biente mds académico (Riordan, 2009) y
de confianza entre los agentes escolares
(Datnow et al., 2001). No se aprecia que
los directivos centren su motivacion por la
escuela diferenciada en argumentos esen-
cialistas sobre las diferencias entre los
sexos, como si parece que ocurre en otros
paises (Fabes et al., 2015), ni tampoco en
razones ideoldgicas, politicas o religiosas
(Subirats, 2010), sino mas bien en razones
pedagdgicas y psicosociales.

Se puede observar también, de una
parte, un componente pragmatico en las
explicaciones; la comprobacién del buen
funcionamiento de la escuela, que atribu-
yen en parte a la separacién de los sexos,
les lleva a no plantearse otras opciones
organizativas (Riordan, 2008). Por otra
parte, el factor de la eleccion de las fa-
milias aparece con frecuencia como una
constatacién del buen resultado, asi como
el ofrecer una opcién a los padres que la
deseen para sus hijos.

Por lo que respecta al segundo obje-
tivo —percepciones sobre los resultados
y buenas préacticas de la escuela diferen-
ciada—, destaca la unanimidad entre los
directores entrevistados. Por un lado, se
valoran los resultados académicos, que se
relacionan en parte con la separacién de
los sexos (Blakesley, 2013; Datnow et al.,
2001); y se valoran los resultados persona-
les de socializacion, de eliminacién de es-
tereotipos y la consecucién de una mayor
igualdad de oportunidades en las eleccio-
nes post-obligatorias (Duru-Bellat, 1995;

H Riordan, 2009). Por otro lado, todas las

escuelas representadas llevan a cabo for-
macion especifica del alumnado para po-
tenciar la educacion en la igualdad entre
mujeres y hombres, y en el respeto mutuo.
Para conseguir todo ello, los entrevistados
comentan la formacion que han recibido
como directores, y que potencian entre el
profesorado; especialmente entre los di-
rectores, existen diferencias significativas
en su nivel de profundizacion y formacion
sobre las practicas de educacién diferen-
ciada y los aspectos relacionados con la
igualdad. Todos coinciden en que el cu-
rriculo es idéntico en las escuelas de chi-
cas y de chicos, aunque con variaciones
didacticas por parte del profesorado que
responden a la logica adaptacion al alum-
nado que tienen en clase, una de cuyas
caracteristicas es la coincidencia de sexo.
También aparece con cierta frecuencia la
necesidad de una gestion especifica de las
aulas diferenciadas de chicos para regu-
lar y aprovechar su mayor impulsividad
en su propio beneficio (Blakesley, 2013);
sin embargo, a diferencia de lo que descri-
be Lingard et al. (2009), no hablan de la
separacion como una solucién a los proble-
mas comportamentales de los chicos.

Las facilidades de socializacion que
aportan las aulas single-sex —naturalidad
en las relaciones, mayores posibilidades
expresivas, etc.— que los entrevistados
describen, coinciden con la investigacion
de Blakesley (2013) realizada en Canada.

Existe unanimidad en reconocer as-
pectos positivos en la coincidencia de se-
xo0s profesor-alumno (Park et al., 2013).

Aunque con este estudio no podemos
conocer la evolucion en el tiempo de las
percepciones de los directivos, si se apre-
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cia en ellos una generalizada actitud po-
sitiva hacia las aulas single-sex, tal como
las resefian Fabes et al. (2015) para Esta-
dos Unidos.

Mientras que Hubbard et al. (2005) y
Riordan (2015) describen con claridad las
mayores ventajas de la escuela diferencia-
da para el alumnado en riesgo y en situa-
ciones sociales desfavorecidas, no existe
unanimidad entre los entrevistados sobre
un determinado perfil de alumno para el
que la educacion diferenciada suponga es-
peciales beneficios. Esto podria ser debido
a que cada directivo conoce basicamente
su propia escuela, con un perfil de alum-
nado concreto, y puede resultarles dificil
establecer comparaciones.

Los directivos entrevistados reconocen
las diferencias entre los sexos como un
aspecto a tener en cuenta —aunque con
poca atencién a las neurociencias—, pero
con frecuencia terminan su argumenta-
cion con referencias a la posibilidad de
eleccion de estilos pedagdgicos por parte
de la familia, tal como afirma en su estu-
dio Liben (2015).

No se han podido establecer diferen-
cias significativas en funcién del sexo del
entrevistado, o del hecho que la escuela
fuera masculina o femenina (Pahlke, Bi-
gler y Patterson, 2014).

De acuerdo con los resultados obteni-
dos, parece que las escuelas diferenciadas
espafiolas analizadas se corresponden con
los modelos heuristicos 3 y 5 presentados
por el Consell Superior d’Avaluacié del
Sistema Educatiu (2012).

El principal aporte de este estudio es
la exploracion de las razones de los direc-

tivos de escuelas diferenciadas de Espafia
para crear o conservar centros con esta
practica organizativa, tema hasta el mo-
mento solo investigado en paises anglosa-
jones. Como prospectiva, se sugiere una
mayor profundizacion en este tema de
estudio desde las perspectivas del profe-
sorado, del alumnado y de las familias, as-
pectos practicamente inéditos en Espana.
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