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Las barbas de tu vecino. El Banco Mundial
y la educacion de los paises en desarrollo

CORAGQGIO, J. L., y TORRES, R. M™. (1999).
La educacién segiin ef Banco Myndial,

Un anitlisis de sus propuestas y métodos.
Madrid: Mifio y Ddvila Editores. 172 pp.

De un tlempo a esta parte, casi todos los
debates sobre politica educativa que tras-
cienden a los medios de comunicacién re-
cuerdan a fa famosa polémica que encontrd
Gulliver en su viaje a Liliput, que enfrenta-
ba en una cruel guerra a los partidarios de
cascar los huevos por la parte ancha y a los
que preferfan hacerlo por la més estrecha.
Como se ve, la cosa no era para menos.
Cuando los términos de la discusién no
trascienden ese difuso terreno situado en-
tre el neoliberalismo y la socialdemocracia
mas manidos, se hacen presentes las simili-
tudes bajo la forma, entre otras, de lo que
se ha dado en Hamar “homogeneidad dis-
cursiva” {Coraggio, 199%: 12), es decir: una
serie de constantes que aparecen de forma
recurrente en terrenos del campo politico en
apariencia muy distantes entre si. Por ello,
las polémicas educativas que reflejan nues-
tros medios de comunicacién en realidad
discuten por dénde “cascar el huevo":
“atencién a la diversidad” made in LOGSE
versits “cultura del esfuerzo” tipo Ley de Ca-
lidad, privada concertada via LODE versus
“derecho a.la eleccién de centro” modelo
PP... Situados en este contexto, no estaria
de mds dar algunoes pasos atrds, y contem-
plar el panorama que presentan algunas
decisiones y corrientes de opinién a nivel
mundial. Y para ello nos va a ser muy ttil
el libro de Coraggio y Torres (1999).

Estamos ante un libro breve y de facil
lectura, pero la aparente humildad de sus
objetivos no nos oculta que en la actuali-
dad no hay muchas publicaciones como
ésta a nuestro alcance. Se trata de un andli-
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sis de las propuestas y métodos del Banco
Mundial (BM) relativos a educacidn, sobre
todo a partir de su incidencia en los llama-
dos paises “en vias de desarrollo”. La obra
se divide en dos grandes capitulos. El pri-
mero, “Las propuestas del Banco Mundial
para la educacién: gsentido oculto o pro-
blemas de concepcién?”, a cargo del eco-
nomista José Luis Coraggio (1999), se cen-
tra en las estrategias de esta benemérita
institucién en materia de politica social y
educativa. El segundo, escrito por Rosa
Maria Torres (1999) y titulado “;Mejorar la
calidad de la educacién basica? Las estra-
tegias del Banco Mundial”, trata de las
ideas propiamente educativas puestas en
préctica.

La consulta a las bien surtidas pdginas
web tanto de Coraggio como de Torres
{2001) nos puede ser de utilidad para ras-
trear los trabajos y la trayectoria de los au-
tores. Coraggio es economista de origen ar-
gentino, y ha desarrollado investigaciones
sobre desarrollo humano, urbanismo y po-
liticas educativas no sélo en Argentina, si-
no también en México, Ecuador o Nicara-
gua. La pedagoga y lingiiista Rosa Maria
Torres, nacida en Ecuador, también ha tra-
bajado en distintos lugares de América La-
tina, y actualmente desarrolla investigacio-
nes sobre las politicas publicas desde la
perspectiva de la sociedad del conocimien-
to y el papel de los organismos internacio-
nales en el campo de la educacién. Aun-
que, como se ve, una buena parte de las re-
ferencias proceden del mundo latinoameri-
cano, el andlisis que propone este libro se
realiza en unos términos que facilitan el re-
conocimiento de procesos semejantes en lu-
gares del mundo muy distintos, como por
ejemplo, este “Primer Mundo” en el que
nos ha tocado vivir.
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La critica desde la economia

Segiin Coraggio, el Banco Mundial {(BM)
utiliza un instrumental técnico-dicursivo
de corte economicista, segin el cual “el
gasto en educacién equivale a invertir en
capital humano y eso genera incremento en
el ingreso” (p. 40). Por consiguiente, los in-
dicadores que nos informarén sobre la cali-
dad de la educacién y de todos los servicios
publicos que la acompafian, tendran un ca-
récter economicista, y no basado en cues-
tiones de aprendizaje, en el nivel de partici-
pacién de la comunidad educativa o en la
compensaci6n de desigualdades que el sis-
tema educativo pueda impulsar. Por ello,
se entiende que la competitividad entre
centros de ensefianza, tanto ptiblicos como
privados, incentivard un mejor funciona-
miento, que se podrd comprobar en térmi-
nos de inversiones econdmicas realizadas
por cada graduado. Para que la competiti-
vidad sea posible, es necesaria también la
descentralizacién de las decisiones en ma-
teria educativa, a favor tanto de las admi-
nistraciones locales como de los centros de
ensefianza,

[l objetivo fundamental de estas deci-
siones debe ir dirigido a reforzar una serie
de capacidades bésicas de aprendizaje en la
enseifianza primaria y en el tramo inferior
de la secundaria, ya que ello asegura la for-
macién de unos trabajadores portadores de
una base de conocimientos flexible, que se
puede adecuar a la demanda existente en
cada momento. Por eso, los recursos publi-
cos deben pasar desde la educacién supe-
rior y técnica hacia la bdsica, para asegurar
que toda la poblacién, incluida Ja mas des-
favorecida, tenga acceso a estos minimos.
La brecha que deje la retirada parcial de es-
tos recursos serd cubierta por la iniciativa
privada.

De esta manera, cuando el BM habla de
“educacién pata todos”, nos estd ocultando
bajo una etiqueta homogénea la desigual-
dad social. Oculta, por ejemplo, la segmen-
tacién en dos sectores de la poblacién que
recibe estos “servicios basicos”: los que re-
ciben unos servicios gratuitos o subsidia-
dos, v los que obtienen, en colaboracion
con la iniciativa privada, unos servicios

més amplios, que a su vez incluyen los “b4-
sicos”. Evidentemente, éstos son de una
menor calidad que aquéllos, de manera que
se produce una “dualizacién del modelo de
minimos” (p. 29). Gracias a esa “autono-
mia” que hemos concedido a los centros,
para que compitan entre si en funcion de su
eficiencia, y si consideramos la Primaria co-
mo un servicio basico, habrd escuelas de
primera categorfa y escuelas de segunda,
unas para la ciudadania que pueda pagarse
unos servicios anadidos a lo bésico, y otras
para los que solo llegan a lo bésico. En am-
bos casos, el adjetivo “hasico” encubre rea-
lidades muy distintas.

En lo que corresponde al interior del au-
la, el BM deposita sus esperanzas casual-
mente en las formulas mas baratas, que se
nos presentan como infalibles: que el profe-
sorado invierta mas horas, una mayor dis-
ponibilidad de los libros de texto o la con-
centracién de los esfuerzos en una serie de
habilidades consideradas bésicas, como el
lenguaje, las mateméticas o la resolucion de
problemas en ciencias (lo cual nos deberia
llevar a sospechar de recomendaciones se-
mejantes, centradas en las famosas “instru-
mentales”, que se dan en nuestro entorno).
La inversién en formacién del profesorado,
por su parte, es mucho més rentable cuan-
do se realiza desde el puesto de trabajo, y si
es posible a distancia. También “estd com-
probado” que no es eficiente invertir en su
formacidn inicial, aumentar los sueldos o
reducir las ratios de alumnado por debajo
de 40-50. El BM también asume que ciertos
déficits, como los alimentarios, deben ser
compensados sobre todo en lo relativo al
“hambre a corto plazo”, que es el que tiene
lugar en horas de clase; por ello, “se reco-
mienda, para el turno matutino, dar desa-
yuno pero no almuerzo” (p. 43},

¢En qué aproximaciones alternativas al
desarrollo podemos apoyarnos para contra-
rrestar las argumentaciones del BM (pp. 30-
35)? Se impone la necesidad de poner limi-
tes éticos al mercado, desde un Hstado con-
trolado directamente por la sociedad civil;
ello implicaria, entre otras cosas, vigilar el
destino de los excedentes econdmicos,
cuestionando que sean destinados a la libre
inversién privada. El mismo concepto de
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“calidad total”, tan esgrimido en la actuali-
dad, conlleva que no sélo atendamos a los
#costos” de la educacién; por ello, vacuna-
cién, nutricién y educacién basica son insu-
ficientes para la poblacién, si no atendemos
también a factores como las condiciones de
reproduccién de las personas y las comuni-
dades, a su calidad de vida globalmente
considerada y a las expectativas de vida
para el futuro. Cualquier “competitividad”
debera ser “sustentable”, y el desarrollo
humano seré su condicién previa, y no tan
s6lo su hipotético resultado. Por todo ello,
las politicas sociales no deberdn centrarse
en individuos que compiten entre si, sino
en ¢l desarrollo de “comunidades hetero-
géneas completas”.

El diagnéstico de Coraggio, en el fondo,
no deja de sernos familiar. No es dificil re-
lacionar sus andlisis con la progresiva apa-
ricién en nuestro entorne de distintos mo-
delos de calidad en la gestién educativa.
Estos intentos arrancan en la etapa socialis-
ta, con las setenta y siete medidas, sistema-
tizadas posteriormente en el documento
“Centros Educativos y Calidad de la Ense-
fianza”. El discurso socialdemécrata basa-
do en la participacion, la profesionalizacion
docente, la autonomia e incluso la accién
compensatoria, se reformula a partir del
cambio de gobietno de 1996 en una clave
mds claramente neoliberal {Escudero?,
1998). Se suprime el Plan EVA, y se propo-
nen a cambio unos Planes Anuales de Me-
jora a los que los centros podian acceder
(Bolivar, 1999). A partir de entonces se sis-
tematizan todos estos “logros” en el deno-
minado “Modelo Europeo para la Gestién
de Calidad”, que tiene sus bases estratégi-
cas e ideoldgicas en la gestién empresarial.

Para este modelo “el problema [..] es
més de gestion que de insuficiencia de me-
dios”. Por ello, los centros deben optimizar
su funcionamiento a través de la satisfac-
cién de una serie de indicadores, de mane-
ra a través de la competitividad ofrezcan
un mejor servicio a los clientes {padres, ma-
dres, alumnado), que participan muy acti-
vamente a través de “la libertad de eleccidén
de centro” (Vifiao, 2001, pp. 80-81). La dis-
cusién sobre si hubo ruptura o continuidad
entre la (iltima etapa socialista y el gobier-

no popular no debe conducirnos necesaria-
mente a un laconico “si” o “no; antes bien,
el debate debe sacar a relucir procesos de
distinta naturaleza que se yuxtaponen y so-
lapan en cada momento histérico, pero cu-
ya resultante no es el mero “fruto del azar”,
sino del encontronazo entre intereses ideo-
légicos que se alian y divorcian. Las politi-
cas del BM en su tesitura internacional ilu-
minan una especie de globalizacion de dis-
tintas velocidades, pero dotada de una in-
negable coherencia y, sobre todo, de una
gran versatilidad, que le facilita hacerse
presente de manera distinta pero en el fon-
do igual, en diversos espacios geopoliticos.
Pero sigamos.

La perspectiva educativn

Si éstas eran las ideas que Coraggio
apunta desde la economia y la politica so-
cial, Torres hace un cuestionamiento de los
contenidos y métodos del BM desde el pun-
to de vista de la educacién. El primer crédi-
to educativo de BM se concede en 1963 a
Tunez. Desde entonces, y hasta 19490, se in-
vierten un total de 10 billones de dolares en
375 proyectos, implantados en 100 paises.
Estos proyectos, como eran de esperar, no
se basan en una desinteresada transferencia
de recursos econdmicos, sino que conllevan
un “asesoramiento”, que es lo que hace pro-
gresivamente importante la presencia del
BM en los “paises en desarrolio”.

Si contemplamos los criterios de conce-
sion de créditos, observaremos que alrede-
dor de 1973 se produce un significativo gi-
ro. Se incrementan los préstamos; se desin-
centiva la inversién en educacién superior
y técnico-profesional, en beneficio de la
educacién primaria y el tramo inferior de la
Secundaria, definidas por el BM como
#educacion basica”; decrece la importancia
concedida a las construcciones escolares,
en favor del incremento de los textos esco-
lares, el tiempo de instruccién o de una de-
terminada formacién del profesorado; se
justifica una atencion prioritaria a la educa-
cién de la nifia, como futura mujer-madre y
como factor de gran importancia para el
bienestar de los futuros hijos-alumnos; fi-
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nalmente, se pasa de un enfoque basado en
proyectos, a una perspectiva basada en la
totalidad del sector educativo, lo que per-
mite incidir en las decisiones educativas de
los gobiernos.

Agl pues, se pasa de hablar de “proyec-
tos” a un nuevo lenguaje, el de las “reformas
educativas”, pero con un significado muy
preciso. Un pilar fundamental lo constituye
la idea recurrente de “educacion bésica”, so-
bre la que también se produjo un giro im-
portante, pasando de designar la instruccion
lingiiistica y matemdtica no-formal de los jo-
venes y adultos, a cefiirse al &mbito de lo es-
colar y las asignaturas, identificindose con
la Primaria y primer tramo de la Secundaria,
y aludiendo a “los conocimientos, capacida-
des y actitudes esenciales para funcionar efi-
cazmente en sociedad” (citado en Torres,
1999, p. 86). Esta formulacién viene justifica-
da por la importancia para el bienestar so-
cial del “valor agregado de la escolaridad”,
que supone “la adquisicién de mds conoci-
mientos y el aumento de las probabilidades
de desempefiar una actividad generadora de
ingresos” (citado en Torres, 1999, p. 89).

Como se podrd suponer, la adopcién de
estos indicadores para valorar la calidad de
la educacién recibida conlleva una serie de
consecuencias relativas a la gestion. La des-
centralizacion, sobre la que ya se extendié
Coraggio, viene acompaiiada de un repenti-
no interés por la participacién de las familias,
centrada, eso si, en la “seleccion de la escue-
la”, implicandose en la gestién, y contribu-
yendo econémicamente al sostenimiento de
la Escuela. Como dicen los expertos, “filnclu-
so las comunidades muy pobres suelen estar
dispuestas a sufragar parte de los costos de
la educacién” (citado en Torres, 1999, p. 93).
Enternecedor. Asi mismo, también es muy
importante involucrar a las ONGs y al sector
privado en el terreno educativo, a fin de di-
versificar la oferta y, por consiguiente, esti-
mular la competitividad. Todo ello llevaria,
claro estd, a la redefinicién del papel del Es-
tado en la educacidn, al que le toca retraerse
de sus responsabilidades.

Todas estas propuestas, como se puede
ver, van acompafadas de un significativo
desprecio a la reflexién tedrica sobre la edu-
cacién. El modelo de cambio educativo del

BM, lo formulan econcmistas, pero lo plas-
man docentes. Junto a este desigual reparto
de compelencias, se sobregeneraliza el resul-
tado de algunas investigaciones en particu-
lar, mientras que se descuida la actualiza-
¢ién sobre los principales problemas subya-
centes al mundoe educative y sobre las inves-
tigaciones educativas contemporaneas. Un
tratamiento simplista de lo que es una inno-
vacién o una “experiencia exitosa” nos lleva-
réd a un recetario bastante simplon y, en el
fondo, interesado sobre lo que es mejor y pe-
or para el proceso de ensefianza/aprendiza-
je. Se presentan como panaceas universales
precisamente Jas medidas que el BM ya te-
nia previsto que fueran las adecuadas, por
baratas y “poco conflictivas”.

De esta manera, los aspectos especifica-
mente educativos, el mundo interior de la
Bscuela se constituye en una auténtica “caja
negra”, de la que nada se sabe, salvo los in-
puts que entran en ella en forma de inversio-
nes econdmicas, y los correspondientes oul-
pHits, en forma de rentabilidad y eficiencia. A
un lado quedan la reflexién critica sobre la
educacién Hevada a cabo desde las Ciencias
Sociales, o las investigaciones “de campo”
en cuestiones tan basicas como la didéctica
de la lectoescritura. Y para comprenderlo
mejor no tenemos mas que echar nuevamen-
te un vistazo a la implantacién del “Modelo
Buropeo de Gestién de Calidad” en nuestro
entorno: los materiales de referencia, los
contenidos para la formacién del profesora-
do, las teorias educativas y sociales que lo
sustentan... Y, siendo mas incisivos, serfa in-
teresante enterarnos de cudl fue la tltima
lectura de temas diddcticos que realizaron
los expertos en calidad que actualmente co-
mienzan a despuntar en nuestros cenlros.

El caso es que con un bagaje tedrico e in-
vestigador tan exiguo, el BM ha diferencia-
do claramente los “callejones sin salida” (lo
que no funciona) respecto a las “avenidas
promisorias”, Asf, enfre los primercs, se en-
cuentran los ajustes de planes y programas
de estudio, instalar ordenadores en el aula,
reducir el tamafio de la clase (“por encima
de los 20 alumnos por aula, se afirma, no
hace diferencia si son 30, 50 o mas” {p.
137)), la inversién en formacién inicial del
profesorado, incrementos en el sueldo y los
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almuerzos escolares. Entre las “avenidas
promisoras” encontramos nuevamente los
infalibles “textos escolares”, las guias didéc-
ticas para profesorado, el alargamiento del
tiempo de la instruccién, la formacion del
profesorado a distancia y pequefios com-
plementos nutricionales y de educacién en
hébites de vida sanos, Paraddjicamente,
cuando en el contexto espafiol el discurso
de la Calidad de ensefianza ya ha adquirido
un significado plenamente técnico, encubri-
dor de las desigualdades, en los paises en
desarrollo se comienza a exigir cantidad
con independencia de la calidad: mas horas
de ensefianza al menor coste posible.

Uno de los efeclos colaterales realmente
perversos del planteamiento procede de ma-
nipular la innovacién educativa, siempre
que sirva para justificar las propias manio-
bras. De esta manera, se puede trabajar con
50 alumnos, como en Corea o Japdn siempre
que se recurra a “un modelo de ensefianza
activa en el que el rol del maestro sea mas
de facilitador que de instructor (trabajo en
pequefios grupos, materiales autoinstruccio-
nales, etc.)” (p. 138). La capacidad para rea-
propiarse y vaciar de sentido cualquier al-
ternativa, por muy puntera que parezca, no
es privativa, por desgracia del BM; hace
tiempo que la padecemos bien de cerca:
comprensividad, escuela pablica, etc...

Terminemos con una cita. Hs de un arti-
culo de Christian Morrison, idedlogo del
Centro de Desarrollo de la OCDE, titulado
“La faisabilité politique de 'ajusternent”,
publicado en el mimero 13 de Cuaderno de

NOTAS

politica econdmica: “Si se les disminuyen los
gastos de funcionamiento a las escuelas y
universidades, hay que procurar que no se
disminuya la cantidad de servicio, aun a
riesgo de que la calidad baje [...]. Las fami-
lias reaccionardn vielentamente si no se
matricula a sus hijos, pero no lo harédn fren-
te a una bajada gradual de la calidad de la
ensefianza y la escuela puede progresiva y
puntualmente obtener una contribucién
econdmica de las familias o suprimir algu-
na actividad. Esto se hace primero en una
escuela, luego en otra... pero no en la de al
lado, de tal manera que se evita el descon-
tento generalizado de la poblacion” (citado
en Hirtt, 2001).

Algo parecido estd ocurriendo también a
nivel mundial. Para Rosa Maria Torres?, en
la puesta en marcha de procesos de reforma,
que se fransplantan miméticamente a los
paises en desarrollo después de haber com-
probado sus limitaciones en Occidente, “los
pafses del Tercer Mundo estén de ida mien-
tras los del Primer Mundo estdn de vuelta”
(p- 106). Si miramos a nuestro alrededor, las
estrategias que despliega el BM en los paises
del Sur, las despliega la clase politica euro-
pea, con otros mafices, con otros ritmos, en
forma de desreglamentaciones, autonomia
de centros, introduccion alienante de las
Nuevas Tecnologias, fomento de la ense-
flanza privada, mecenazgo empresarial o
disminucién de horas de clase por alumno
(Hirtt, 2001). Ya nos podemos ir preparan-
do. Cuando las barbas de tu vecino —euro-
peo o latinoamericano— veas pelar...

1 Autor del que, en el momento de escribir estas lineas, ha aparecido una nueva publicacién sobre el tema

que ahora abordamos (Hscuderc, 2002).

2 Con todo, algunos planteamientos de Torres muestran, a simple vista, evidentes centradicciones, En su de-
fensa de un profesorado que tome decisiones de manera activa respecto al curriculun, y en su ataque a la
idolatrfa que el BM ejerce respecto al libro de texio, propone como gjemplo a seguir la reforma espa fiola, cu-
ya concrecion de las programaciones a partir del Diseiio Curricular Base significarfa dar prioridad a “la for-
macién y capacitacién docentes”, “Como era previsible ~contintia Torres—, muchos profesores ~producto de
una relacién con el docente en el que todo viene ‘dado’ desde arriba- empezaron a reclamar al curriculo
una mayor definicién” (p. 121, n. 45), Las fuentes gie se citan son César Coll y Mario Carretero. Curiosa~
mente, Torres incurre justamente en esa estéril aplicacion mimética de las reformas que ella misma denug-
cia, aceptando acriticamente la colonizacién por parte de “pedagogias psi” como el constructivismo (Da 5il-
va, 1999). La otra alusién a Coll que registra el texto se refiere a su libro Psicologin y crrricuium (1990), al que
clta como une de los intentos por analizar Ja enorme complejidad del cambio curricular (p. 101).
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