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En este trabajo nos proponemos reflexionar sobre la organizacién escolar en
relacion con la diversidad. Son muchos los temas a revisar desde esta nueva
perspectiva, ya que la organizacion escolar misma se consolida en unos mar-
cos conceptuales donde la diferenciacion de los alumnos partia de unas ba-
ses muy distintas a las que hoy sirven a la consideracion de una escuela que
sirva a todos. Especialmente nos interesa plantear c6mo afectan a la respues-
ta a la diversidad el uso del espacio y del tiempo en la escuela, porque son
variables estructurantes del trabajo de profesores y alumnos con respecto a
las cuales no se plantean otros problemas que los de su falta: falta espacio y
tiempo para casi todo lo que tendriamos que hacer, pero ;Qué hacemos con
el que tenemos? ;Hasta qué punto sentimos el tiempo y el espacio como algo
nuestro? jQuién y cémo coloniza nuestro tiempo?

In this work we try to reflect on the school organization in relation with
diversity. Exist many themes to review in this new perspective, due to the
school organization is consolidated in conceptual frames where the
differentation of students was consider in a different way like today, where
the school is understood as something opened to everybody. Specially we
are interested in how affect to diversity the use of space and time in the
school, due to they are structural variables of the work of teachers and
students with regard to them there are some problems: lack of space and
time for the things must be done, but what can we do with the time and
space we have? How do we consider time and space like ours? Who and how
is colonized our time?




XXl

Revista de Educacion

51/

1. La escuela como organizacién singular

Los centros escolares, en términos generales, pueden ser caracterizados como el
resto de las organizaciones sociales. Persiguen unos fines que les dan sentido a su
existencia dentro del contexto social en el que se desarrollan, amparados en los
criterios de racionalidad y especializacion que han caracterizado a las institucio-
nes modernas. Sin embargo, a diferencia de otras instituciones, representa una
organizacion particular con caracteristicas singulares: en las organizaciones edu-
cativas existe un pluralismo conceptual que da lugar a diferentes modelos y pers-
pectivas de andlisis (Gairin, 1996; Gonzalez y Cano, 1998; Santos Guerra, 2000).
Esta pluralidad se asocia a la imprecision, ambigtedad y contradicciones con las
que se enuncian sus metas, caracter asociado a la naturaleza de la propia educa-
cién con respeto a los valores dominantes en la sociedad a la que ha de servir. A
pesar de reconocerse la educacion como un concepto basicamente controvertido,
los sistemas educativos han de organizarse, al aceptarse la educacion como un
derecho, y la escuela como la institucion encargada de hacerlo cumplir.

Gobiernos de diferentes signos politicos, partidos con diferentes ideologias, sec-
tores profesionales y grupos de ciudadanos mantienen sus propias perspectivas e
intereses en cuanto se refiere al ejercicio de este derecho. Esto sugiere una regula-
cién nada facil, sobre todo en la sociedad actual en la que la regulacion que ha
ejercido el propio Estado, hasta ahora, es objeto de cuestionamiento. Precisamen-
te, el tema de la regulacién/desregulacion es uno de los temas de debates
onmnipresentes hoy en la organizacion escolar, entendiéndose que la autonomia
organizativa es una condicion necesaria para que las escuelas se desarrollen.

La autonomia de las escuelas supone un mayor acercamiento al contexto social,
a la comunidad, en la que cada escuela en concreto desarrolla su accion. Sin em-
bargo, este principio que nadie cuestiona, se ofrece a diferentes andlisis que res-
paldan intereses no solo distintos, sino también contrapuestos. De hecho, como
sefiala Bonal (1998: 192): «las aspiraciones y propuestas de desregulacion coexis-
ten con practicas fuertemente reguladas que responden a las necesidades de con-
trol social por parte del Estado, o la capacidad de influencia de grupos de presion
en la definicion de la politica educativa». Como sefiala este mismo autor, el discur-
so pedagogico oficial, en la actualidad, tiende a reducir el debate a la cuestion de la
eficiencia/ineficiencia de modelos y sistemas, asumiendo la desrregulacion y la
autonomia de los centros, como una férmula que propiciara la eficiencia: «al tiem-
po que se da por descontado que un sistema ineficiente no puede proporcionar
igualdad de oportunidades».

Este planteamiento es fundamental en lo que se refiere a las respuestas a las
diferencias individuales, ya que implica una redefinicion del principio de igualdad
de oportunidades que «se aleja de los derechos de equiparacién en las condiciones
de ensefianza, para situarse en el plano de la necesidad democratica del reconoci-
miento del pluralismo y de acogida a la expresion de las diferencias» (Bonal, 1998:
192-193). Asi, segtin Bonal, el discurso educativo oficial se apropia de una vieja
reivindicacién de los movimientos de izquierdas, y es que, efectivamente, ésta es la
vision que se ofrece haciéndose defensor del respeto a las diferencias. Sin embargo
como ha sefialado, entre otros autores (Gimeno, 1993), bajo el epigrafe de aten-
cién a la diversidad se retnen significados muy diferentes. La mas de las veces la
reduccion de la respuesta a la diversidad a un marco de accién meramente técnico,
nos remite a propuestas que se insertan en un marco de respuestas a las diferen-
cias individuales bien conocido (Garcia Pastor, 2000), que se enfrenta a la concep-
cién de las diferencias individuales que se propugnan desde los planteamientos
alternativos actuales, en los que el debate se sitda en la necesidad de los
replanteamientos éticos y politicos que han de presidir la propuesta de una escue-
la que sirva a todos.

La singularidad de la organizacién escolar se centra en esta capacidad para
albergar discursos diferentes, hasta el punto de confundir la accion cotidiana bajo
propuestas ambiguas que, no obstante, ocultan intereses nada ambiguos para los




partidarios de valorar la calidad educativa desde los criterios de la oferta y la
demanda, vigentes en una sociedad donde la ideologia neoliberal representa una
tendencia dominante. Frente a esta tendencia, el compromiso de una escuela que
dé respuesta a la diversidad, desde la perspectiva de una lucha por la igualdad de
oportunidades que enlace con los planteamientos que se han venido manteniendo
desde posiciones alternativas, significa preguntarse no s6lo por el como hacerlo,
sino por las preguntas fundamentales de qué y para qué ensefar; situando el pro-
blema de la flexibilizacién escolar en un marco muy diferente del de una diferen-
ciacién de programas educativos que ha conducido y conduce a procesos de segre-
gacion en el propio seno de la escuela.

De ahi que entendamos que la escuela publica que opte, es decir, tenga claras
sus ideas acerca del futuro de una escuela de calidad asumiendo el principio de
igualdad de oportunidades, debera cifrar esta calidad en la consecucion del propo-
sito de una educacion real para todos; yendo por el camino de mejoras que pro-
duzcan aprendizajes significativos, auténticos, a la vez de acompanar a todos aque-
llos que quedarian marginados en otras propuestas.

2. La flexibilidad como principio de accion

Nos hemos referido en el apartado anterior a la autonomia como una condiciéon
necesaria para el desarrollo de la escuelay a la contradiccion que supone la super-
vivencia de ésta con el mantenimiento de unas normas reguladoras que hacen
imposible que cada escuela responda a sus propias necesidades, fundamentalmen-
te, aquellas que vienen dadas por la diversidad de sus alumnos. De tal modo, resul-
ta a veces inviable cualquier proyecto innovador que pretendiendo adaptarse a la
diversidad del alumnado choque con las normas prescritas. Se enfrentan asi buro-
cracia y adhocracia, concepto que hemos explicado en otro trabajo (Garcia Pastor,
1998), es decir, la posibilidad de una organizacion propia, frente a la organizacion
prevista, dictada desde los criterios del conocimiento experto desde la racionali-
dad y tecnicismo propio de éste. La flexibilizacion alude aqui a un modo de aplicar
el conocimiento en el que éste no esta jerarquizado, ni se entiende como el mejor,
independientemente de las situaciones concretas a la que una organizacién parti-
cular ha de enfrentarse; al contrario, el conocimiento mismo de la situacion relativiza
la «bondad» de éste respecto a acciones concretas.

En este sentido, la flexibilizacion que se ha querido centrar en una determinada
organizacion del curriculum, se plantea como un problema mas amplio de los tiem-
pos y los espacios escolares. El ejemplo mas claro de la inflexibilidad existente en
las escuelas es el horario que tiene cada curso. Este refleja la asignaciéon de tiempo
entre materias y profesores, seguidas por una asignacion de espacios en los que se
prescinde de los requerimientos de cada una de las materias a ensefnar, y de cada
uno de los alumnos a ensefiar, ocupandose tiempos y espacios idénticos para fines
diferentes. De este modo, la flexibilidad no puede darse y se elige un sustitutivo
para ésta: la adaptacion curricular, ofreciéndose como una prestacion individual a
aquellos alumnos que la necesiten. El reconocimiento de que los alumnos tienen
diferentes ritmos de aprendizaje, no implica tolerancia con los que van mas retra-
sados, no significa «refuerzo» significa «comprension». Esta es una diferencia fun-
damental a la hora de actuar y, por tanto, de organizar; ya que mientras la planifi-
cacion de refuerzos se centra en alumnos particulares que «no se adaptan», la
planificacion de una ensefianza comprensiva se centra en la posibilidad de una
ensefianza para todos, que tiene en cuenta a todos los alumnos que forman un
grupo/clase. Stenhouse (1997) se refirio hace anos a la importancia de la ensefian-
za en grupo, y justificaba de esta manera su insistencia: «Es posible que esta deci-
dida insistencia en el grupo parezca un tanto desequilibrada, pero, en realidad,
pretendo restaurar el equilibrio. Hay en nuestra tradicion educativa dos elementos
de peso- la importancia que se concedia antiguamente al preceptor privado que se
refleja en muchos clasicos de la pedagogia, y la influencia mas reciente, pero ya
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firmemente establecida, de la psicologia en el pensamiento pedagogico- que ha
llevado a enfatizar al individuo en la situacién docente (Stenhouse, 1997: 36).

Sefialaba Stenhouse, cémo se ha hecho hincapié en la ensefianza individual,
mientras que la experiencia practica indica que es mejor recibir la ensenanza en
grupo que de forma aislada y que la calidad de la relacién entre un profesor y un
alumno depende de la calidad entre el profesor y la clase. Estas ideas expresadas
hace 30 afios siguen teniendo la maxima vigencia, de hecho, en una linea muy
parecida se expresa Ainscow (1995), cuando critica las desventajas de la perspec-
tiva individual frente a la curricular, sefialando, por una parte, el perjuicio que
supone la pérdida del estimulo que comporta para el individuo la ensefianza en
grupo y, por otra, el reto que supone para el profesor responder en grupo a las
diferentes individualidades. Esto es plantear los problemas ante el aprendizaje, no
como un problema particular de cada alumno, sino como un problema de mejora
de la ensefianza para todos. Sin embargo, a pesar de ser éstas unas ideas tan cono-
cidas, la respuesta habitual es concebir las diferencias como defectos, como falta
de adaptacion y problemas particulares que requieren para su solucion tiempos y
espacios diferentes. Se asimilan los problemas de ensefianza a problemas de apren-
dizaje, concretandose éstos en alumnos que requieren ayudas especializadas.

Otra idea que creemos resulta necesario aludir, cuando hablamos de
flexibilizacion, es su confusion con la de tolerancia. De algiin modo, hemos enten-
dido que la aceptacion de la diversidad implica tolerancia, pero cuando, de hecho
la diversidad est4 provocando en la escuela fenomenos de exclusién, nos hemos de
referir a situaciones de desigualdad e injusticia que demandan cambios, no a la
simple aceptacion de las diferencias. La flexibilizacion es, desde el punto de vista
de las diferencias individuales, de la diversidad, un modo de accién encaminado a
proporcionar igualdad de oportunidades. La responsabilidad de todos y cada uno
de los profesionales que trabajan en la escuela, no puede cederse a los que se
entienden que son «especialistas», para que ellos solucionen el modo de responder
a estas diferencias. La escuela en su conjunto tiene que responder con un marco
organizativo flexible.

Lo dicho tiene implicaciones para tratar un tema tan importante desde el punto
de vista de la organizacion como el de los recursos, ya que tienden a usarse €stos
como pretexto, asociandose la falta de accion a la falta de recursos materiales y
humanos. Por supuesto que siempre necesitamos y necesitaremos mas recursos
pero tenemos que administrar los que tenemos, optimizarlos, y esto significa ana-
lizar las necesidades, contando entre ellas con la posibilidad de aprender nuevas
formas de solucionar los problemas. Compartir, lo mismo que colaborar o coope-
rar, son formas de acciéon que entendemos adecuadas, pero que encuentran mu-
chas dificultades para insertarse en la practica escolar. Dénde y cudndo son pre-
guntas importantes para que estas dificultades puedan ser resueltas.

Todo lo anterior nos lleva a plantear la flexibilizacién como una caracteristica que
no sélo debe centrarse en los contenidos curriculares, porque cualquier intento de
innovacién curricular incide indefectiblemente en el conjunto de la organizacion de
la escuela que se ha propuesto esta innovacion. En adelante nos referiremos al uso del
espacio y del tiempo como elementos de singular importancia en la organizacion.

3. El uso del espacio

Hablar del espacio en la organizaciéon escolar, no s6lo implica la consideracion
del medio fisico, sino de las interacciones que éste posibilita o dificulta, de modo
que la organizacion del espacio caracteriza la forma en que alumnos y profesores
trabajan y, por ello, se ha considerado condicionante de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje, incluyéndose en el concepto mds amplio de «ambiente», y de los
procesos de comunicacion entre los propios profesores caracterizando asi «cultu-
ras» de trabajo.




El tratamiento cotidiano del espacio en los centros suele referirse a su falta
material, en ella se fundamentan las quejas para el desarrollo de las actividades,
asi como también en su inadecuacion para las mismas. Frecuentemente, los espa-
cios se deterioran y no son reparados con presteza, siendo una tarea dificil cual-
quier reforma urgente como la referida, por ejemplo, a la eliminacion de barreras
arquitectonicas. La mayoria de los centros ofrecen dificultades para los alumnos
con problemas de movilidad ya que no cuentan con ascensores, ni rampas, ni tam-
poco con puertas que permitan la entrada de sillas de rueda.

La estandarizacién de los espacios escolares no puede prever ninguna circuns-
tancia que se aparte de lo que se entiende que es un «uso normal» de los edificios
escolares. Se supone que en todos ellos se han de realizar las mismas actividades,
pero lo cierto es que son las actividades las que definitivamente se han de adaptar
a los espacios. Asi se distribuye su ocupacion utilizando los criterios de organiza-
cién curso/materias/profesores en cubiculos que ignoran la posibilidad de que
éstos puedan abrirse a otras opciones. Los cubiculos llamados clases, se identifican
con un numero predeterminado de alumnos que conforman un grupo-clase, no
pudiendo agrandarse para albergar, por ejemplo, a mds de un grupo. Y es que se
entiende que cualquier actividad que abarque a mas de un grupo es una actividad
comun, que debe realizarse en un espacio comun también previsto; lo que supone
que los alumnos deben abandonar sus respectivas clases con la consecuente impli-
cacién para el mantenimiento del orden, lo mas previsto de todo. Porque entrar y
salir de clase adquiere un significado fundamental para el orden. El profesor es el
encargado de mantenerlo custodiando la puerta y lo que sucede en el espacio
interior. Dentro, controla también la distribucién espacial de los alumnos de tal
forma que es habitual comprobar como los alumnos han de cambiar sus posiciones
cuando cambian de profesor. El motivo suele ser el control, el mantenimiento del
orden dentro de la clase mas que el requerimiento de las propias actividades ya
que no es frecuente, o lo es menos, que el cambio de actividad produzca cambios
de posicion, de estructura en la configuracién del grupo. Este control es, funda-
mentalmente visual, el profesor ha de estar siempre vigilante, apenas se sienta en
su mesa e incluso se puede tomar esta posicién como poco responsable. Los alum-
nos, por su parte, se saben vigilados en el cumplimiento de unas normas explicitas
o implicitas. Es éste un ambiente habitual que hace visible la cultura tradicional
presente en la escuela.

La dificultad que el profesor encuentra para mantener el orden, entendido de
esta manera es enorme ya que implica el control de cada uno de los alumnos que
tiene en la clase. No se trata del nimero de alumno porque, a pesar de que la ratio
en las escuelas ha disminuido considerablemente, el control no ha mejorado; sen-
cillamente, no es posible ejercerlo sin traspasar la responsabilidad a los propios
alumnos. Pero se intenta mantenerlo pretendiendo que todos los alumnos hagan lo
mismo y al mismo tiempo. Este «<ambiente de aprendizaje» se presta poco a que
cada alumno lleve su propio ritmo de aprendizaje, porque esto implica que se ha
de hacer responsable, se ha de convertir en un aprendiz activo. Se presta poco al
trabajo en grupo, porque altera el orden (se alborotan, hacen ruido, molestan...),
ni siquiera se permite, a veces, trabajar por parejas, a pesar de estar la clase orga-
nizada con hileras de pupitres emparejados porque esto parece estar contraindica-
do con normas tales como las de hablar, copiar, etc., entre comparieros de pupitre,
a los que hablan se les suele separar. La cooperacion resulta imposible dentro dela
clase, mientras que entre una clase y otra aisla a los profesores del trabajo de sus
compaferos.

Esta situacién que describimos en extremo, basandonos sobre observaciones
directas en las clases de algunos centros escolares, ha sido explicada por muchos
autores. Recientemente, Escolano (2000: 205), ha sefialado como «la arquitectura
escolar, ademas de ser un programa en parte invisible y silencioso que cumple
determinadas funciones culturales y pedagogicas, puede ser instrumentada tam-
bién en el plano didactico, toda vez que define y acota el espacio en que se lleva a
cabo la educacién formal y constituye un referente pragmatico que es utilizado
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por los maestros y por los autores de manuales escolares como realidad o como
simbolo en diversos aspecto del desarrollo curricular».

Mantiene Escolano que la historia y la memoria pueden reconstruir la realidad
y la imagen del espacio escolar en dos registros etnograficos, como lugar o escena-
rio y como representacion o textualidad. Pensamos nosotros que esos dos registros
etnograficos resultan claves para la observacion de las clases en la actualidad ya
que, como bien sefiala este autor, «el escenario» refleja en sus estructuras arquitec-
ténicas los modos de concebir la organizacion de la ensefianza, y «la representa-
cién o textualidad», el sentido del orden que reflejan determinada cultura. En esta
misma linea, creemos que la arquitectura escolar refleja una organizacioén nada
proclive a considerar una diversificacion de la respuesta educativa para adaptarse
a las diferencias entre los alumnos y que, ademas, el orden que se transmite a
través de su semantica y de las metaforas y los signos en que se expresa, revela una
cultura que choca con lo que se ha dado en llamar «cultura de la diversidad».

Como hemos sefialado en el apartado anterior, lo diferente, ha de tratarse apar-
te y esto requiere otros espacios. Asi se contempla en la nueva normativa sobre
construcciones escolares que son consecuencias de la LOGSE. Se han de prever
espacios para la atencién a la diversidad, que permita la «organizacion de la
opcionalidad», es decir, itinerarios diferentes o nuevos eufemismos para aludir a
la separacion de lo considerado diferente de los itinerarios normales por los que
transcurrre el curriculum normal.

Todo ello resulta alejado, cuando no contrapuesto, alo que diversidad significa,
que es estar juntos aunque se sea diferente. Autores como Udvari-Soner y Thousand
(1996), hablan incluso de la conveniencia de grupos multiedad, experiencia que se
lleva a cabo en algunas escuelas de Estados Unidos, y que resulta tan cercana para
nosotros por la supervivencia en algunas zonas rurales de escuelas unitarias, don-
de un unico espacio es compartido por alumnos de diferentes edades y niveles
curriculares. Pero la arquitectura escolar sigue expresando la idea de que en gru-
pos homogéneos se aprende mejor a pesar de no contar la investigacion educativa
con evidencias a favor de esta posicion.

Cuando Escolano (2000: 234) caracteriza el disefio graduado del espacio-escue-
la como escenario, se refiere a microespacios, relacionados entre si pero autono-
mos al tiempo, que permiten clasificar a los nifos conforme a criterios cronologicos,
mentales o instructivos. Esto supuso la traslacion a la escuela de la organizacion
cientifica del trabajo industrial, la planificacion de las ciudades y el control social
institucionalizado, en un orden diferente, conforme a las nuevas atribuciones y
comportamientos de los alumnos y de los profesores, un escenario segmentado
por niveles y funciones: «pasando de ser un escenario en el que se acoge a nifos de
edades y culturas distintas, y en el que se desempenian funciones diversas, a otros
en que los sujetos se distribuyen en niveles, y de un ambito nico en el que hay
que hacer posible el uso simultaneo o sucesivo de distintos medios y métodos de
instruccién a otro mas complejo y mas simple a la vez, en el que los programas, las
técnicas y los recursos se aplican a espacios diferenciales, jerarquizados y coordi-
nados».

4. El uso del tiempo

Se suele hablar del tiempo y del espacio, por este orden, que nosotros hemos
invertido al entender que la reduccion del tiempo al espacio es un hecho en la
organizacion de las actividades de los centros escolares. Es cierto que, como tam-
bién sefiala Escolano (2000: 41), «si no hay asignaciones temporales que cubrir no
se requieren escenarios...», pero también lo es, que los escenarios estan ya monta-
dos a los efectos de analisis que nos proponemos aqui: el de su adecuacion a las
nuevas demandas de la diversidad.




Segtin Hargreaves (1996: 119) los profesores se toman el tiempo con seriedad,
lo viven como una limitaciéon fundamental, pero a la vez son «guantes que los
profesores lanzan reiteradamente al paso de los innovadores entusiastas». Siguien-
do a este mismo autor, debemos considerar que el tiempo estructura el trabajo
docente que a su vez es estructurado por €l y, por tanto, es algo mas que una
simple contingencia menor de la organizacion. Efectivamente, si todos hemos lle-
gado a la conclusién de que necesitamos mas tiempo y no tenemos mas: mas tiem-
po para que los profesores se reunan; mas tiempo para que hable el profesor del
aula con el profesor de apoyo; mas tiempo para que los alumnos puedan hacer
actividades que incrementen su experiencia, utilizando los nuevos aprendizajes-
debemos plantearnos como se esta definiendo e imponiendo.

El tiempo ha sido considerado como una variable objetiva desde una dimension
técnico-racional, un instrumento que puede manipularse, la Administracion pue-
de ajustar y distribuir este tiempo, imponiendo al mismo tiempo una estructura
que supone algo mas que simple guias informativas sobre donde y cuando esta
cual. El tiempo refleja configuraciones dominantes de poder, es decir, tiene una
dimensién micropolitica. El tiempo parece algo externo al profesor, sin embargo
tiene una dimension subjetiva que choca con la objetiva y provoca que muchas de
las exigencias de los cambios sean vividas como presiones, como una alteracion de
las practicas y rutinas utilizadas por el profesor. Por eso resulta 16gico que los
profesores ante las nuevas propuestas reclamen mas tiempo.

Ademais de estos diferentes tiempos, para Hargreaves resulta util diferenciar
entre marcos temporales diferentes: monocrénicos y policronicos (refiriéndose a
Hall, 1984). También es util para nosotros, ya que estos marcos temporales se han
relacionado con culturas diferentes: mientras los marcos monocréonicos se relacio-
nan con culturas occidentales, los marcos policrénicos se relacionan con culturas
amerindias y latinas. Si observamos las caracteristicas con que el autor caracteriza
los marcos policrénicos, podremos comprobar como resultan mas cercanos a nues-
tras practicas cotidianas:

- Las personas se centran en hacer varias cosas a la vez de forma combinada.

- Hay mayor sensibilidad al contexto.

- Hay una mayor libertad con respecto al control administrativo y la distribu-
cién del tiempo, aunque el control se ejerza de forma mas estricta en la defi-
nicién y evaluaciéon de las tareas.

- Son mas importantes las relaciones que las cosas.

- El tiempo esta mas orientado hacia las personas que hacia las tareas.

- Es una experiencia cotidiana en las esferas de las relaciones informales y do-
mésticas.

- Se da mas en ambitos femeninos que masculinos.

- Esta mas presente en organizaciones pequefias que grandes.

En este sentido, convendria que reflexiondsemos sobre el choque afiadido que
puede suponer, y de hecho ha supuesto, para nuestra cultura adoptar marcos tem-
porales monocronicos, y sus efectos a diferentes niveles de nuestra cultura escolar,
desde la cultura de los profesores a la cultura de determinados grupos de alumnos;
y la valoracion negativa que han recibido comportamientos inscritos en estas li-
neas de actuacion que ahora vienen a considerarse prometedoras. Por lo tanto, no
insistiremos, sino que valoraremos en su medida estas posibilidades, aprovechan-
do nuestro propio modo de hacer, especialmente en este marco concreto al que
pertenecemos y desde el que escribimos, el sur, tanta veces parodiado por nuestra
forma diferente de concebir el mundo, de «vivir la vida», «de trabajar a nuestro
aire»... para promover organizaciones que contemplen nuestro propio sentido del
tiempo, nuestra propia elaboracién cultural del tiempo. Lo contrario es la coloni-
zacion: «el proceso por el que los administradores hacen suyo o ‘colonizan’ el
tiempo de los profesores para sus propios fines» (Hargreaves, 1996: 135).

Pero del mismo modo en que los administradores colonizan el tiempo de los
profesores, éstos colonizan el tiempo de sus alumnos, cuando no tienen en cuenta
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las diferencias intersubjetivas entre sus tiempos. Si es cierto que «las variaciones
subjetivas de nuestros sentidos del tiempo se basan sobre otros aspectos de nues-
tras vidas, en nuestros proyectos, intereses y actividades y en los tiempos de exi-
gencias que nos plantean» (Hargreaves, 1996: 125), estaremos de acuerdo en la
importancia que tiene el tiempo de los alumnos para afrontar el aprendizaje, que
ha de asociarse, si queremos que sea significativo, a sus intereses vitales, marcando
en cada uno ritmos diferentes.

5. La versatilidad: hacia un nuevo uso del
espacio y del tiempo

Conocemos cémo ha funcionado la ensefianza en grupos homogéneos, sin evi-
dencia de que ésta sea mejor para el rendimiento individual conocemos que la
homogeneizacion conduce a la segregacion y conocemos los modos en que pode-
mos trabajar en las clases con grupos heterogéneos... Debemos, por consiguiente,
plantear alternativas en las que los marcos espacio-temporales se adapten a estos
conocimientos. Martin-Moreno (1996: 414), se referia a la versatilidad como un
paso mas alla de la flexibilidad, aludiendo a la capacidad para configurarse, refi-
riéndose a los centros «cuya estructura organizativa no ha sido definida de modo
definitivo y permanente, sino que se ha previsto con la suficiente flexibilidad como
para permitir posibilidades de cambio y reorientaciéon de parte o la totalidad de
sus formulas organizativas, en funcion de los modelos socioeducativos que se pre-
tendan desarrollar en cada caso». Ello requiere, segiin esta autora, que la organiza-
cion escolar se configure segun dos variables convergentes: la adaptabilidad y la
compatibilidad. La adaptabilidad se refiere a la flexibilidad, mientras que la com-
patibilidad hace referencia a una modificacién sucesiva, coherente, de la configu-
racion del centro educativo en funciéon de sus necesidades. Esta concepcion del
centro versatil difiere extraordinariamente de la organizacion taylorista en sus
dimensiones organizativas basicas, entre ellas en la diversificacién del espacio y
del tiempo (véase tabla siguiente).

Caracteristicas del Centro Educativo Versatil 1

1. Diversificacion del espacio escolar.

2. Mayor diversidad de recursos materiales para el aprendizaje.

3. Variabilidad de los ritmos escolares. [ _—

4. Multiplicidad de férmulas del trabajo conjunto de alumnos y profesores:

- Disefios curriculares diferenciados versus uniformidad del programa
de estudijos para los alumnos de un mismo nivel educativo.

- Evaluacion continua versus controles evaluativos discontinuos.

- Metodologia dirigida a la ensefianza individualizada versus metodolo-
gia dirigida a la enseflanza colectiva.

- Disciplina basada sobre los niveles de convivencia social y realizacion
escolar versus disciplina formal.

- Agrupamientos muy flexibles de alumnos versus agrupamientos rigidos.

- Ensefianza en equipo versus profesor autosuficiente.

5. Tomas de decisiones compartidas.

6. Incremento de las relaciones con la comunidad. J

T Havorada por Martin-Moreno (1996: 416)

Como podemos observar en esta tabla la caracterizaciéon que Martin-Moreno
realiza del «centro versatil» coincide con muchos de los planteamientos que hemos
defendido en este trabajo, y con aquellas caracteristicas que hemos defendido en
otros trabajo (Garcia Pastor, 1997) como definitorias de una escuela para todos.
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