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iMAS TIEMPO ES MEJOR!

La escuela de Tiempo Completo (ETC) es una politica educativa implementada en Uruguay,
focalizada al 20% de la poblacién en edad escolar primaria con mayores déficits socioculturales. En
el afio 1997 ANEP! presento la propuesta pedagogica de estas escuelas (ANEP, 1997). Entre sus
lineamientos principales se propone una fuerte apuesta a la redistribucion de recursos econémicos a

favor de estos sectores (que implica, entre otros, construccion de escuelas en zonas carenciadas,

! Administracién Nacional de Educacion Pablica. Organismo descentralizado responsable de establecer los lineamientos
de la politica educativa uruguaya.



ampliacion de la jornada escolar, capacitacion docente, etc.), en un marco de respeto de las
caracteristicas culturales del contexto donde se inserta la escuela (un porcentaje de la curricula es
flexible y se planifica dentro de la escuela), de democratizacion de la gestion de los establecimientos
educativos (contempla espacios semanales de reflexion y trabajo del cuerpo docente en aspectos
administrativos, pedagogicos y comunitarios, también existen estrategias para hacer participar a las
familias de la gestion escolar) y de estrechamiento de vinculos con la comunidad local (insercién de

la escuela en redes comunitarias).

Al ano 2007, existian en Uruguay 111 establecimientos de Tiempo Completo, cubriendo el 7,3% de
la matricula global del nivel (Cardoso, 2008). 25 de estas escuelas se encontraban en la ciudad de

Montevideo.

Existe un moderado pero amplio consenso en cuanto a que el proyecto de ETC puede dar
respuesta —al menos parcialmente- a los problemas de desigualdad educativa que presenta
actualmente la educacion basica uruguaya. El principal énfasis para destacar el éxito de la propuesta
de Tiempo Completo probablemente esté dado por la mejora en los rendimientos en Matematica y
Lengua. En este sentido, las mediciones? parecerfan indicar (Cardoso, 2004; Banco Mundial, 2007)
una satisfactoria mejoria dentro de una tendencia generalizada al alza en los rendimientos en todo el
subsistema primario. Cardozo (2008) destaca que, mientras la tasa de repeticiéon de 1° a 6° afio era
del 7% en las escuelas comunes en el afio 2007, en ETC esa tasa era del 5,8. Dado que se supone
que el contexto sociocultural de las HEscuelas de Tiempo Completo es mas desfavorable (en
comparacion, las Escuelas de Contexto Sociocultural Critico® tenfan en 2007 una tasa de repeticién
del 11,3%), este guarismo se hace mas relevante y permitiria concluir que en ETC el efecto del
contexto en los resultados es menor que en otras escuelas. En el afio 2001 una consultora privada
(Equipos Mori — MECAEP, 2001) realiz6 un estudio cualitativo en ETC y un muestreo de opinion
publica, concluyendo que la valoraciéon de la propuesta de Tiempo Completo era positiva y
ampliamente extendida tanto en docentes y padres como en la poblacién en general. Lo que mas
valoraron docentes y padres fueron la mayor posibilidad de aprendizaje, la contencién social que
brinda estar en un lugar seguro como es la escuela, las facilidades que otorgan a los padres al
permitirles dedicar mas horas al trabajo y el ser un espacio diferencial y satisfactorio para el trabajo
docente. En 2001 (MECAEP — ANEP / BIRF, 2001) se relevo la opinion de los docentes en torno
a los cursos de capacitacion en servicio. Se presenté una muy alta aceptacion de los maestros por

esta propuesta en la medida en que consideraban que les resultaba de relevancia para la

2 “Censo de aprendizaje”, realizado por UMRE-MECAEP, en 1996, 1999 y 2002.
® Otra modalidad de intervencion focalizada en sectores vulnerables, que coexiste junto con las ETC.
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actualizaciéon de conocimientos, destacaban la modificaciéon de las practicas pedagogicas y se
observaba un impacto positivo en cuanto al entusiasmo y rendimiento de los alumnos a partir de
implementar lo aprendido en estos cursos. Marrero y Toledo (2006) analizan la visiéon de los
docentes sobre diversos aspectos de la reforma educativa, a diez afios de su implementacion, donde
destacan, especificamente en lo que refiere a ETC, la vision positiva de los docentes en cuanto a la
extension horaria de la jornada educativa, la funcién integradora de la escuela y el aporte que

reciben los docentes por medio de la capacitacion y la intervencion de equipos interdisciplinarios.

En sintesis, se trata de miradas diversas, que responden a distintas preocupaciones, que no omiten
dificultades (que por una cuestion de espacio se han abreviado aqui, pero que son también
numerosas) pero que tienden a confluir en la idea general de que las ETC son una propuesta util y
positiva. No es la intencién evaluar o valorar las afirmaciones que contienen estos trabajos. Sin
embargo, es interesante destacar que todas estas investigaciones parten de supuestos mas o menos
compartidos, muchas veces implicitos, que por tanto no se cuestionan, y que sin embargo no son

necesariamente puntos de partida validos para asumir como cuestién saldada.

En el marco de mi tesis de maestria sobre oportunidades educativas para nifios en situaciéon de
pobreza en las ETC de Montevideo, he desarrollado ocho supuestos implicitos que sirven de
soporte a los argumentos de quienes defienden su relevancia, con la intencién de problematizar
cuestiones que son ejes de potencial conflicto pero que suelen ser pasadas por alto en el debate
actual de politicas educativas. Revisar estos supuestos implicitos puede llevarnos a relativizar el

optimismo por los logros alcanzados y reincorporar elementos que son necesarios para el debate.

LOS OCHO SUPUESTOS

La focalizacion es efectiva

El proyecto de ETC se propone como una politica focalizada orientada al 20% de los nifios en
edad escolar de menor nivel econémico, de menor nivel socioeducativo o ambas cosas, segun la
fuente —siempre oficial- que se consulte*. Mas alla de esta confusiéon conceptual —que no refiere

necesariamente al mismo grupo- y del hecho de que falte incorporar todavia al 12,7% de la

* ANEP, 1997 y BM, 2007 hablan de la poblaciéon més pobre. Los proyectos de presupuesto de ANEP de 1995, 2000 y
2005 hablan de déficits culturales. BID, 2005 habla de déficits socioculturales.
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oblacién escolar para alcanzar la meta fijada’, existen otros elementos que hacen dificil alcanzar
b

esta meta.

1- “Los pobres” son una construccién estadistica antes que un grupo social. Existe en la sociedad
un continuo entre quienes tienen menos y quienes tienen mas, que provoca que la frontera entre
pobres y no pobres no tenga base material concreta mas alld de todas las expresiones materiales que
conocemos asociadas a la pobreza -por no hablar, en términos metodolégicos, de la complejidad
que implica medir la pobreza (Boltvinik, 2000, por ejemplo)-. Pero ademas, seleccionar al 20% de
los niflos de menor nivel socioeconémico implica, en términos estadisticos, establecer un punto de
corte dentro de la pobreza, dado que, segin datos del ano 2007 (INE, 2008), el 46,3%° de los nifios
de 6 a 12 aflos estaban en situaciéon de pobreza. ;Qué metodologia de seleccion serfa lo
suficientemente precisa para establecer cuales pobres son beneficiarios de esta politica y cuales no,
intentando disminuir tanto como sea posible la apariciéon de falsos positivos y falsos negativos?

¢Tiene sentido plantear una focalizacién de estas caracteristicas?

2- Pero, si incorporamos la perspectiva de los actores involucrados (tanto los ejecutores como los
beneficiarios de la politica) no hay nada que permita suponer a priori que no existan procesos de
seleccion o autoreclutamiento del alumnado que vayan en contra de la 16gica de la focalizacion: ya
sea que los docentes y directivos (que son quienes administran la matricula en cada escuela)
implementen mecanismos de discriminacion para elevar el nivel socioeconémico de su alumnado
(por ejemplo, para tener alumnos menos “conflictivos”), o que quienes no han sido elegidos como
beneficiarios por estar encima del criterio de focalizacion presionen por ingresar en una escuela que
tiene mas recursos y prestigio que una escuela “comin” (o una convergencia de ambos
fenémenos). No hay elementos para afirmar que esto se esté tomando en cuenta. En cambio, se

asume automaticamente que efectivamente se esta trabajando con la poblacién objetivo.

Tiempo Completo es la estrategia mas efectiva dados los recursos disponibles

La idea de focalizar se basa en el esfuerzo por lograr el mayor impacto con los recursos con que se
cuenta, concentrando la ayuda en quienes mas la necesitan. La focalizacién, inevitablemente,
requiere reducir las variables sobre las que se realizara el abordaje para, justamente, poder optimizar

los recursos. En el caso de los rendimientos, por ejemplo, la extension de la jornada escolar es solo

® Es decir, al 63,5% de la poblacion objetivo de la focalizacion.
® Segin la metodologia del afio 2002, porque segin la metodologia del afio 1996, se trata del 54,1%, lo que refuerza que
la idea de pobreza es, en cierta medida, un fendmeno estadistico que simplifica una realidad muchisimo méas compleja.

-4 -



una variable, y resulta dificil suponer que con esa sola modificacién se podran revertir los bajos
rendimientos asociados a los contextos de pobreza. El comedor escolar, la capacitacion docente, el
trabajo interdisciplinar, etc., van completando un abordaje mas complejo, aunque ain acotado,
dado que no se pretende intervenir en las condiciones que hacen a la situacion de pobreza de la
familia como ser el ingreso, la vivienda, etc. y que afectan al nifio tanto en lo material como en lo
simbolico. Se parte del supuesto de que el abordaje, en las condiciones en que esta disefiado, podra
revertir la influencia inercial de las variables sobre las que no se interviene, lo cual resulta un

supuesto, de tan poderoso, digno de ser demostrado.

El proyecto se lleva adelante tal cual se ha planificado

Simplemente, si no fuera asi, aunque la experiencia se evaluara como exitosa desde algiin punto de
vista, no serfa el resultado de la politica, sino de una serie de factores diversos y mas o menos
aleatorios. Por supuesto, esto implica sostener que los recursos que se proyectaron girar
efectivamente han sido destinados (es decir: que las aulas estan, los profesores especiales también,
los comedores escolares funcionan correctamente, la capacitaciéon especifica llega a todos los
docentes, etc.). Pero, al igual que en el primer supuesto, el mayor riesgo es omitir la racionalidad de

los actores involucrados.

Se considera la ejecuciéon como un momento fundamental del proceso de desarrollo de una politica,
dado que los actores involucrados no permanecen pasivos o neutros a la letra del proyecto.
Mancebo (2002) advierte la existencia, en cualquier politica, de una “brecha de implementacién”
que expresa la distancia entre la politica disefiada y la efectivamente ejecutada. Esta brecha se
magnificarfa en los casos de las politicas “top down”, es decir, planificadas de arriba hacia abajo,
donde las etapas de planificaciéon estan claramente diferenciadas y donde los ejecutores no
participan en el disefio sino que simplemente son “informados” (capacitados) sobre lo que deben
hacer’. En este sentido, la reforma es poco flexible a la participacién de los actores involucrados y
es poco el espacio para la retroalimentacién en la ejecucion, a pesar de que la participacién de los
docentes es uno de sus ejes. Lo que no quiere decir que los actores no intervengan. Lo que se
ignora es con qué objetivos, por medio de cuales estrategias y con qué impacto. Esto modifica la

propuesta y el impacto de la politica, aunque de una forma desconocida.

" Es el caso de la reforma educativa uruguaya y, en particular, de las ETC, lo que implica la preexistencia de la politica
a la ejecucion bajo el supuesto de que luego de la planificacion se realizara su ejecucion estricta.
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La propuesta no precisa de ajustes de importancia

No se plantea, desde dentro del sistema, la necesidad o el interés por proponer innovaciones. El
componente de innovaciéon se encuentra restringido al ambito de cada centro educativo como
unidad aislada, sin espacios de intercambio de experiencias que sirvan como “retroalimentacion” y
sobre todo sin espacios de reflexiéon sobre el conjunto de la propuesta de Tiempo Completo.
Nuevamente, quienes mas conocen, en términos cotidianos, sobre la marcha del proyecto (los

propios involucrados), son dejados de lado, sin que parezcan importar sus conocimientos.

Los conocimientos socialmente significativos para un estudiante en situacion desfavorable

son Lengua y Matematica

Este supuesto se sostiene en la medida en que lo unico que se evalia en concreto y peridédicamente
(en el conjunto del subsistema primario uruguayo, no solo en ETC) es el rendimiento en estas
materias. En este sentido, la idea de comparar rendimientos remite a la 16gica de la igualdad formal,
o como mucho a una légica estrecha del concepto de equidad, que presupone que alcanza con
equiparar rendimientos entre nifios de distinta extracciéon socioeconémica para superar la
desigualdad educativa. En cambio, no parece haber preocupaciones especificas que refieran a otros
logros, y puntualmente, a logros diferenciales o distintivos que los estudiantes en situacion de
pobreza deban alcanzar en relacion al resto de los alumnos. Esto deberfa ser altamente
contradictorio, en principio, con la intencién de plantear un curriculo flexible que se adapte a las

particularidades de los contextos donde se insertan las ETC.

¢Los conocimientos valiosos para la vida social son necesariamente los mismos para quienes sufren
una situaciéon de pobreza que para quienes viven alejados del riesgo de exclusion, y a quienes otros
agentes (comenzando por las familias) pueden brindarles un capital cultural, social y econémico con
el que los nifios pobres no cuentan? Aun mas, es necesario preguntarse quién debe establecer —y en

qué ambito- cudles son los conocimientos socialmente relevantes para los chicos pobres.

Cualquier mejora puede ser evaluada como un logro

En términos de politicas, los logros interesan por lo que tienen de relativos. Si no, cualquier avance
significa, objetivamente, estar mejor que antes, aunque eso pudiese implicar que para lograr un
cambio significativo se necesite un periodo de mejora continua indefinido. La distancia entre

obtener cualquier mejora o alcanzar un objetivo es, en este sentido, la misma que existe entre



“hacer algo” y modificar una realidad social. Segun el Banco Mundial (2005), el rendimiento en
matematicas ha mejorado, en las ETC, en 0,07 desviaciones estandar por afio8. sQué implica esto,
en términos de metas, objetivos...? No esta explicitado a priori, asi que no hay forma de sabetlo.
¢De qué servirfa una leve mejora en los rendimientos de matematica y lengua, si se conociera que

esto no tendrfa ningin impacto en las oportunidades de vida futuras del nifio?

Es necesario que exista una coherencia entre la dimensién del cambio y los logros conseguidos por
esa transformacion. Quizas, para lograr una pequefia mejora en lengua, baste simplemente con
invertir en algunos materiales didacticos: cuadernillos, libros, juegos educativos... Se puede suponer,
en principio, que si un Estado apuesta a la inversién en edificios, capacitacion, salarios, trabajo
interdisciplinar, evaluacion, alimentacién, materiales didacticos y un buen nimero de etcéteras, es

porque se espera un impacto mucho mayor. ¢Pero cual?

Es necesario remitir aqui, nuevamente, a la subjetividad de los actores. ;Qué esperan los maestros
de sus alumnos?, ¢de qué los creen capaces?, ¢qué objetivos persiguen al educarlos? Qué
expectativas tienen las familias y la comunidad con respecto al capital cultural (¢y social?) que la
escuela pueda aportarles a sus hijos? ;Como repercutira eso en los logros que los nifios puedan
adquirir? Existe un vinculo entre estas percepciones y la forma en que puedan aprovechar las
ventajas diferenciales —suponiendo que existen- del Tiempo Completo, la utilizacién que hagan de
los tiempos pedagogicos mas extensos, la forma en que utilicen los espacios de planificaciéon con

otros docentes... Todo lo cual deberia repercutir en los logros de los estudiantes.

Los logros que pueda alcanzar un estudiante en situacion desfavorable en la escuela

primaria repercutiran en una mejor experiencia educativa en los niveles siguientes

Reimers (2002) llama “proceso probabilistico” a los abordajes que hacen énfasis en el impacto que
las oportunidades iniciales tendran en las probabilidades futuras de éxito, y “proceso acumulativo”
al enfoque que se preocupa por brindar oportunidades en todas las etapas de aprendizaje. El
abordaje, tal como se propone en Tiempo Completo, es fuertemente probabilistico, dado que
supone que los seis aflos de compensacion en educacién primaria bastaran para que los nifios
queden en condiciones de tener una trayectoria posterior exitosa —o al menos en relativa igualdad
de condiciones-, aunque la hagan ya sin el apoyo de una politica especificamente orientada hacia

ellos. De no ser asi, habria que preguntarse si un enfoque acumulativo no podria ser mas efectivo

8 El trabajo del Banco Mundial citado sostiene que esto permite afirmar que “more time is better”, de donde se han
tomado los titulos de dos apartados de este articulo.



que uno probabilistico. Las altas tasas de repeticiéon y abandono en los primeros afios de la
educacion media de los jovenes de origen socioeconémico bajo (ANEP, 2005) deberfan llamar la

atencion sobre este punto.

A pesar de ser una politica focalizada, los aciertos del proyecto de Tiempo Completo

pueden servir de referencia para implementar mejoras en el conjunto del sistema

¢Pueden las ETC transformar la experiencia educativa de los nifios en contexto de pobreza que no
acceden a ella? ;Qué experiencias, conocimientos y aprendizajes puede aportar al resto del sistema
y, especialmente, al nivel primario? ;Cémo se difunden y promueven, se comparten y debaten estas

experiencias?

Los equipos interdisciplinarios y la capacitaciéon docente en servicio, propios de las ETC, se han
abierto recientemente a la otra politica educativa focalizada hacia la pobreza existente en Uruguay,
las Escuelas de Contexto Socioeconémico Critico?. Pero mas alla de esto, existen muy pocas
sistematizaciones de experiencias y no existen intercambios que puedan difundir aspectos positivos
y negativos de los mas de diez anos de experiencia acumulada. Nuevamente, entre las principales
deudas se encuentra la falta de atencién a lo que tienen para decir los principales involucrados: los

ejecutores y los beneficiarios de esta politica.

¢MAS TIEMPO ES MEJOR?

Mas alla del relativo consenso que ha provocado el proyecto de Tiempo Completo (un insumo para
nada menor en términos de politicas) parece necesario volver a formular algunas preguntas muy
basicas. ¢Es deseable extender las jornadas escolares? ¢Para todos o sélo para los grupos mas
vulnerables? ¢O podemos pensar en otras alternativas? Y sobre todo, ¢para qué? Es decir,

¢priorizando qué objetivos?

Concebir el aumento del tiempo escolar como la variable principal para resolver los problemas

educativos actuales no soporta ninguna justificaciéon conceptual. Tiempo Completo es (deberia ser),

® Lo que, por otro lado, impact6 negativamente en Tiempo Completo, dado que implicé distribuir entre més escuelas
préacticamente la misma cantidad de recursos disponibles, reduciendo presencia de equipos interdisciplinarios y menor
oferta de capacitacion.



antes que un proyecto de extension de la jornada escolar, una propuesta pedagdgica que precisa
determinada carga horaria para ser llevada adelante. No hay razones a priori para insistir en un
aumento de la escolarizaciéon frente a, por pensar algo diferente, una propuesta educativa no
escolarizada a contraturno. Resulta necesario evitar responder con la institucionalizacién a un
problema que no es de contencién social, sino de desigualdad, y que no se resuelve con control
social (“sacando a los nifos de la calle”) sino con propuestas que hagan énfasis en una mejor
distribucién de capital cultural en un contexto de respeto por la diversidad cultural y de asignacion

diferencial de recursos.

Por otro lado, este trabajo problematiza conceptualmente la posible existencia de una importante
brecha de implementacién provocada tanto por la influencia de los intereses propios de los actores
involucrados en la politica como por la transformacién que produce la experiencia derivada de la
implementacion de la politica en la subjetividad de los actores. Estas cuestiones no son tenidas en
cuenta en los trabajos que se han mencionado. En este sentido, es notable que los estudios
realizados sobre ETC son evaluaciones estadisticas (sobre rendimiento, asistencia y repeticion, etc.)
o estudios de opinién, que solo pretenden relevar la imagen que los actores sociales poseen sobre
determinado aspecto de la experiencia, como si la extensa tradicién de la sociologia comprensivista
se redujera solamente a develar las representaciones que los actores sociales poseen sobre los
eventos de su vida cotidiana. En este sentido, se valora la capacidad de los actores para “opinar”
pero se omite su habilidad para modificar la realidad en la que se encuentran insertos en base a

normas sociales y valores que escriben y reescriben todo el tiempo.

En este sentido, es posible advertir en este caso una utilizacién muy pragmatica de las herramientas
que la investigacion social puede poner al servicio de la generaciéon de conocimientos que sirvan de
insumos a la identificacién de problematicas educativas y a la evaluacién y valoraciéon de proyectos
implementados. La pregunta es en qué medida los nuevos conocimientos que se generen se basaran
a su vez en los enfoques tedricos y metodologicos de los trabajos anteriores y partirain de sus
conclusiones, o si seremos capaces de romper con este pragmatismo y plantear nuevos debates

fundados sobre nuevas miradas.
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