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LA ESTRATEGIA EDUCATIVA 2020 O LAS LIMITACIONES DEL BANCO 
MUNDIAL PARA PROMOVER EL “APRENDIZAJE PARA TODOS”∗
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RESUMEN: L� ����� Estrategia Educativa 2020 del Banco Mundial establece 
las prioridades de reforma educativa en países en vías de desarrollo para la 
década siguiente. El título explícito de la estrategia, Aprendizaje para Todos, 
es un claro reconocimiento de que, más allá de políticas centradas en el acceso, 
se debe hacer algo más para asegurar que la educación derive en experiencias 
positivas de aprendizaje. Sin embargo, como este artículo sostiene, las opcio-
nes de políticas explícitas y latentes en la Estrategia 2020 no son las más ade-
cuadas para lograr el Aprendizaje para Todos. El artículo desarrolla tres tipos 
de argumentos al respecto. El primero se refi ere al fuerte apego del Banco a 
un conocimiento disciplinario y un enfoque metodológico que es insufi ciente 
para entender lo que aprenden los niños en la escuela y por qué. El segundo 
argumento se refi ere al sesgo pro-mercado de la Estrategia por lo que respecta 
a la reforma del sector público y a nuevas formas de oferta educativa. En tercer 
lugar, el artículo señala las principales ausencias de la Estrategia, con especial 
atención a las omisiones relacionadas con la compleja relación entre educación 
y pobreza.

Palabras clave: Banco Mundial. Estrategia Educativa 2020. Cuasi-mercados. 
Aprendizaje. Pobreza.
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ABSTRACT: The World Bank’s 2020 Education Strategy establishes the new ed-
ucation priorities in developing countries for the next decade. Its title, Learning 
for All, clearly recognizes that, beyond policies focusing on access, something 
else must be done to ensure that schooling involves positive learning experienc-
es. However, as this paper argues, the 2020 Strategy explicit and latent policy 
options might not be adequate to achieve Learning for All. This paper develops 
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three arguments on that ma� er. The fi rst one refers to the Bank’s strong at-
tachment to a disciplinary knowledge and a methodological approach that 
do not suffi  ce to understand what children learn at school and why. The sec-
ond one addresses its pro-market bias when it approaches the public sector 
reforms and the new forms of providing education. The last argument points 
out the main omissions of this Strategy, especially in what regards the com-
plex relation between education and poverty.

Key words: World Bank. Education sector strategy 2020. Quasi-markets. Learning. 
Poverty.
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RÉSUMÉ: La nouvelle Stratégie d’éducation 2020 de la Banque Mondiale défi -
nit les priorités de la réforme de l’éducation dans les pays en développement 
pour la prochaine décennie. Son titre, “l’apprentissage pour tous” reconnaît 
clairement qu’il faut plus que des politiques centrées sur l’accès pour que 
l’éducation garantisse des expériences d’apprentissage positives. Toutefois, 
comme cet article le soutient, le choix des politiques explicites ou non de ce� e 
stratégie n’est pas des plus appropriés pour a� eindre l’apprentissage pour 
tous. Cet article développe trois types d’arguments. Le premier concerne le 
fort a� achement de la Banque à une connaissance disciplinaire et à une ap-
proche méthodologique qui ne suffi  sent pas à comprendre ce que les enfants 
apprennent à l’école et pourquoi. Le deuxième rehausse la partialité pro-mar-
ché de ce� e stratégie pour ce qui est de la réforme du secteur public et des 
nouvelles formes d’off re éducative. Le troisième souligne les absences majeu-
res de ce� e stratégie, en particulier en ce qui concerne la relation complexe 
entre éducation et pauvreté.

Mots-clés: Banque mondiale. Stratégie d’éducation 2020. Quasi-marchés. Ap-
prentissage. Pauvreté.

Introducción

La nueva Estrategia Educativa 2020 del Banco Mundial (en adelante, Estrategia 
2020) establece las directrices y prioridades de reforma educativa en contex-
tos de desarrollo para la próxima década. La Estrategia 2020 apuesta por un 

modelo de reforma educativa que trascienda el enfoque en los inputs materiales y 
se centre más bien en resultados (outputs) y en soluciones de gestión y gobernanza. 
Más concretamente, la estrategia sugiere: a) la adopción de un enfoque sistémico de 
la reforma educativa que refuerce el papel de los actores no-gubernamentales y de 
los incentivos en educación; b) prestar mayor atención al rendimiento académico y al 
aprendizaje, así como a su medición para tener mayor conocimiento de los sistemas 
educativos; c) la adopción de enfoques de provisión educativa innovadores y, espe-
cífi camente, actuaciones basadas en la demanda con las que mejorar efi cazmente los 
resultados de aprendizaje.
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Estudiar en profundidad la Estrategia 2020 es relevante debido a la gran infl uen-
cia de este tipo de documentos en el campo de la educación para el desarrollo. Las 
estrategias educativas del Banco Mundial, que se distribuyen ampliamente por todo 
el mundo, tienen una enorme capacidad de establecer agendas educativas de carácter 
global. Agentes tan diversos como donantes, ���s internacionales y ministros de edu-
cación de países menos desarrollados las perciben – y en gran medida las usan – como 
guía de políticas educativas. Probablemente las Estrategias Educativas son el documen-
to político con el que el Banco contribuye más claramente a posicionarse como el líder 
intelectual de la reforma educativa en el campo de la ayuda al desarrollo.

El título explícito de la Estrategia 2020, Aprendizaje para todos, es un claro reco-
nocimiento de que, más allá de las políticas que se centran en el acceso, debe hacerse 
algo más para garantizar que la escolarización conlleve experiencias de aprendizaje 
positivas. Ello podría ser visto como un paso adelante en el compromiso del Banco 
Mundial con la educación para el desarrollo. Sin embargo, como argumentamos en 
este artículo, las opciones políticas explícitas y subyacentes en la Estrategia 2020 re-
fl ejan más continuidades que rupturas en relación a estrategias anteriores. Además, 
paradójicamente, dichas políticas cuentan con importantes limitaciones a la hora de 
alcanzar el objetivo del “aprendizaje para todos”.

Para desarrollar este argumento, este artículo se estructura en dos grandes 
apartados. En el primero, hacemos un breve repaso al desarrollo de las políticas del 
Banco Mundial en materia educativa, con el objetivo de poner en perspectiva histó-
rica la Estrategia 2020, su contenido y sus prioridades. Como veremos, el repertorio 
de políticas del Banco se ha ido ampliando y se ha vuelto más ambicioso con el paso 
del tiempo. La Estrategia actual pretende persuadir a los países en desarrollo a ni-
vel mundial de los motivos por los cuales deberían llevar a cabo cambios complejos 
en la gobernabilidad de sus sistemas educativos y así mejorar las oportunidades de 
aprendizaje de todos sus estudiantes. No obstante, cuando se trata de prescripciones 
específi cas, la Estrategia 2020 se mantiene más bien fi el al instrumental habitual de 
política educativa del Banco Mundial.

En el segundo apartado, identifi camos y exploramos los principales puntos 
débiles de las ideas sobre política educativa incluidas en la Estrategia 2020 y desarro-
llamos tres líneas argumentales al respecto. La primera se refi ere a la fuerte adhesión 
del Banco a un enfoque disciplinario y metodológico que es incapaz de entender lo 
que los niños y niñas aprenden (y no aprenden) en la escuela y los motivos de ello. La 
segunda línea argumental se refi ere al sesgo ideológico pro-mercado de la estrategia 
en relación a temas como la reforma del sector público y nuevas modalidades de 
oferta educativa. En tercer lugar, el artículo apunta a las principales carencias de la 
Estrategia, haciendo especial referencia a las omisiones relativas a la complejidad de 
la relación entre educación y pobreza. 
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La Estrategia Educativa 2020 vista en perspectiva

El Banco Mundial no cuenta con un mandato ofi cial en educación debido a 
que la ����	� es formalmente la institución del sistema de Naciones Unidas especia-
lizada en educación. No obstante, paradójicamente, el Banco se ha convertido en una 
de las organizaciones internacionales más infl uyentes en el ámbito de la educación 
para el desarrollo (Mundy, 2002). De hecho, tras leer la Estrategia 2020, que cuenta 
con la aprobación del Comité Ejecutivo del Banco Mundial, podría considerarse que 
el Banco tiene un amplio e implícito mandato en educación. Dicho mandato podría 
resumirse como la mejora de los resultados educativos globales como medio para 
reducir la pobreza e integrar los países en la economía global.

Los primeros proyectos del Banco Mundial, cuando éste se creó en 1945, se 
centraban en el desarrollo de infraestructuras y no tenían relación alguna con la edu-
cación. Sin embargo, en la década de 1960, el Banco empezó a implicarse en asuntos 
educativos, aunque a menudo de manera indirecta. Las primeras iniciativas edu-
cativas estaban supeditadas a proyectos de infraestructuras (por ejemplo, incluían 
programas de formación diseñados para proporcionar a los trabajadores locales las 
habilidades necesarias para la construcción y el mantenimiento de las nuevas infra-
estructuras), o eran infraestructuras educativas en sí mismas. Así pues, los primeros 
proyectos educativos en los que participó el Banco se limitaban en gran medida a 
los aspectos materiales de los sistemas educativos: la construcción de escuelas o la 
transferencia de material para laboratorios, talleres o bibliotecas (Jones, 1997). Con el 
paso de los años, el Banco avanzó del hardware al so� ware de los sistemas educativos, 
contrató más personal especializado en educación y adoptó unos planes que estaban 
mucho más orientados hacia la “política educativa” y no solo hacia las demandas de 
mano de obra (���, 2002; Mundy, 2002).1 

El “Education Policy Paper”, publicado en 1980, alienta al personal del Ban-
co, por primera vez, a utilizar las tasas de retorno como la principal herramienta 
analítica en sus proyectos educativos. A consecuencia de la adopción de las tasas de 
retorno, el programa de políticas en materia de educación del Banco se condensó en 
el llamado “menú corto” de la política educativa (Heyneman, 2003). Este menú, que 
se consolidó claramente en 1986 en el documento del Banco “Financing Education in 
Developing Countries”, apostaba por: a) concentrar la inversión pública en la edu-
cación primaria, fomentando la privatización de la educación superior; b) aumentar 
el coste privado de asistencia a la educación secundaria y superior; y (iii) políticas 
de recuperación de costes (planes de préstamos y tasas para los graduados) en la 
educación superior (Jones, 1997).

El “menú corto” prevaleció durante años en el discurso y la práctica educa-
tiva del Banco y se reforzó en el documento de revisión de la política educativa del 
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Banco Mundial de 1995 titulado “Priorities and Strategies for Education”. Además 
de opciones de fi nanciación similares a las incluidas en el menú corto, dicho docu-
mento apostó por políticas como la descentralización de los sistemas educativos, 
la autonomía escolar y la medición de los resultados educativos. También expre-
só interés en materia de planifi cación de currículos, subrayó la importancia para 
el desarrollo económico de asignaturas como matemáticas y lengua, y recomendó 
el establecimiento de indicadores claros de rendimiento para controlar el grado en 
el que se alcanzan los estándares educativos (Lauglo, 1996; World Bank, 1995). De 
esta manera, “Priorities and Strategies for Education” representó una ampliación del 
menú corto de la política educativa, el cual estaba muy centrado en la fi nanciación 
de la educación, y avanzó hacia un enfoque más amplio de la reforma educativa que 
incluyera recomendaciones relativas a la regulación curricular y la gobernanza de la 
oferta educativa.

La primera Estrategia en el sector educativo con carácter ofi cial se publicó en 
1999. Dicha Estrategia establecía las siguientes prioridades: fomentar la educación 
de calidad para todos para hacer frente a las grandes desigualdades entre países 
en materia de aprendizaje (con una atención especial en las niñas y las personas 
más pobres), educación de la primera infancia, educación innovadora a través de 
las Tecnologías de la Información y Comunicación (��	), y reforma sistémica. A su 
vez, la reforma sistémica se centraba en tres ámbitos similares a los incluidos en el 
documento de 1995: i) evaluación de logros, currículo y estándares, ii) gobernabili-
dad y descentralización y iii) fomento de la inversión privada en educación (World 
Bank, 1999).

La Estrategia de 1999 se actualizó en 2005. La innovación más signifi cativa 
que se incluyó en dicha actualización es una evidente pérdida de peso del análisis 
de las tasas de retorno debido a un énfasis renovado en la inversión pública en edu-
cación superior. Este cambio se justifi caba por la contribución estratégica de las uni-
versidades en la construcción de “economías del conocimiento” (World Bank, 2005). 
La idea de la “economía del conocimiento” se había convertido en un imaginario 
económico muy potente en la última década, y la mayoría de los países, tanto del 
mundo desarrollado como en desarrollo, expresaban, y de hecho todavía expresan, 
su ambición de convertirse en una economía de este tipo (Robertson, 2005). Sin em-
bargo, también debería considerarse que desde que tuvo lugar el Foro Mundial de 
Educación en Dakar en 2000, la comunidad de donantes y en particular la “Vía Rápi-
da para la Educación para Todos” había concentrado los esfuerzos en la fi nanciación 
de la educación básica. De esta manera, se habían liberado recursos del Banco para 
ser prestados a otros niveles de educación.

En 2011, tras un largo proceso de consulta sin precedentes que incluyó de-
cenas de reuniones en 53 países, se publicó la Estrategia 2020. No obstante, a pesar 



La Estrategia Educativa 2020 o las limitaciones del Banco Mundial...

Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 117, p. 911-932, out.-dez. 2011

Disponível em <http://www.cedes.unicamp.br>

916

de los comentarios y sugerencias recibidos de parte de cientos de agentes educati-
vos durante estas consultas, la nueva Estrategia Educativa refl eja, más que nada, 
continuidad programática con la anterior política educativa del Banco. La atención 
en la reforma sistémica, los resultados del aprendizaje, la evaluación y la medición 
(tanto en el ámbito nacional como internacional), el papel clave del sector privado, 
los efectos positivos de la educación de la primera infancia y la importancia de la 
educación como herramienta clave para hacer frente a la pobreza y reforzar el mer-
cado de trabajo se formulan de manera muy similar en todas las Estrategias (inclu-
yendo el documento de revisión políticas de 1995). Además, las últimas Estrategias 
enfatizan la importancia de generar una base de conocimiento sobre los sistemas 
educativos y proponen iniciativas concretas para conseguirlo (���� en la Estrategia, 
1999; ���� en la Estrategia, 2020).2 Los primeros documentos de políticas educativas 
del Banco Mundial utilizan la teoría del capital humano para justifi car la inversión 
en educación (y, de paso, la implicación del Banco en educación), mientras que la 
Estrategia 2020 utiliza una versión revisada de esta teoría concebida por el actual 
paladín educativo del Banco, Eric A. Hanushek, que sustituye el concepto de “años 
de escolarización” por el de “rendimiento educativo” como variable independiente 
para el crecimiento económico (véase Hanushek y Woessmann 2008).

Por supuesto, también se pueden identifi car diferencias. En términos de refor-
ma sistémica, la estrategia actual muestra un interés menor en la descentralización 
y en las políticas de currículo que los documentos de 1995 y 1999, y otorga mayor 
importancia a los cambios de gobernanza basados en la rendición de cuentas, en los 
incentivos, y en el papel del sector privado. A pesar de las reservas, la Estrategia de 
1999 reconoció la importancia de las organizaciones de profesores en la formulación 
y la aplicación de reformas, pero en la Estrategia 2020 no se hace ni una sola men-
ción a ellas. La estrategia actual carece del optimismo tecnológico del documento de 
1999, y atribuye un papel mucho más secundario a la formación en ��	. Por ultimo, 
destaca que, por primera vez, la Estrategia 2020 reconoce que no hay un trade-off  (o 
punto de confl icto) entre igualdad y calidad y que, de hecho, los sistemas educativos 
más igualitarios son los que consiguen resultados mejores. 

La estrategia “aprendizaje para todos” a examen

El título de la Estrategia 2020, Aprendizaje para todos, conlleva un reconoci-
miento implícito de los límites de las estrategias educativas anteriores, que no fue-
ron capaces de transformar la inversión en materia educativa en niveles de apren-
dizaje satisfactorios, especialmente en el caso de los más pobres (Bonal, 2007; Jones 
2006). Lejos de la autocrítica, la Estrategia 2020 interpreta la historia de las políticas 
educativas del Banco como un proceso acumulativo de aprendizaje sobre aquello 
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“que funciona mejor” en el campo de la educación. En este apartado apuntamos 
a los principales problemas y carencias que prevalecen en las ideas causales y en 
las metodologías en las que se basa la agenda educativa actual del Banco Mundial. 
En concreto, problematizamos tres aspectos principales: el enfoque economicista 
predominante tanto en el análisis como en las prescripciones relativas a la reforma 
educativa; el énfasis puesto en las políticas de mercado educativo y en el papel del 
sector privado; y la manera como el Banco trata la compleja relación entre pobreza 
y educación.

Atrapados por el método: el aprendizaje según el enfoque sistémico

Las principales recomendaciones de políticas del Banco Mundial en materia 
de educación incluidas tanto en la Estrategia 2020 como en las anteriores se carac-
terizan por adaptarse a una visión economicista de los problemas educativos. De 
hecho, como admite el propio Banco, uno de los objetivos implícitos de las Estra-
tegias Educativas es “informar a personas externas de cuestiones que las de dentro 
dan por hecho, como el valor de un enfoque económico del desarrollo educativo” 
(���, 2002, p. 430). Sin embargo, este sesgo disciplinario también tiene sus limitacio-
nes y contribuye a que el Banco esté limitado por los métodos de análisis que utiliza 
para estudiar políticas y sistemas educativos. El objetivo de desarrollar una base de 
conocimiento científi co universal e irrefutable para evaluar las reformas educativas, 
junto con una fuerte creencia en las soluciones de mercado para dicho desarrollo, 
lleva al Banco a rechazar otros enfoques más dependientes del contexto para evaluar 
las políticas educativas. La inclusión de dichos enfoques haría que el Banco fuera 
más prudente sobre cualquier pretensión de universalidad.

Una de las características principales de la Estrategia 2020 es su deseo de su-
perar las reformas basadas en inputs educativos para fi jarse en los resultados aca-
démicos como objetivo central. Se establece como objetivo principal el aprendizaje 
para todos, y no sólo el acceso para todos. Como se indica en la Estrategia, la mejora 
de los sistemas también requiere asegurar que los insumos se utilizan de forma más 
efectiva para acelerar el aprendizaje. Mientras que las estrategias anteriores recono-
cieron este objetivo, la nueva estrategia le da más énfasis, y lo sitúa en un contexto 
de evaluación y reforma del sistema educativo (World Bank, 2011, p. ix).

Sin embargo, ¿Qué signifi ca para el Banco Mundial ir más allá de políticas 
basadas en inputs? El Banco interpreta dicha premisa como un cambio en la gober-
nabilidad y gestión de los centros educativos y de los profesores, y como un ajuste 
de las reglas fi nancieras y los mecanismos de incentivos con el objetivo de conse-
guir el aprendizaje para todos (idem, ibid., p. x). Más allá de un amplio apoyo a la 
introducción de reglas de mercado y a intervenciones basadas en la demanda, en la 
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Estrategia no se distingue qué formas específi cas de gobernabilidad y gestión son las 
que asegurarían el aprendizaje, puesto que no es posible identifi car qué relaciones 
causales específi cas explican mejor el aprendizaje. El Banco es muy ambiguo sobre 
el modo en el que se deben introducir reformas en estos ámbitos: “The mechanisms 
that connect the various parts of the system need to be reformed so that functions, 
authority, and relationships of accountability within the system are clear and aligned 
with national educational goals” (World Bank, 2011, p. 18).

Aquí radica una de las principales contradicciones de la Estrategia 2020. El 
Banco defi ende las políticas basadas en evidencias, pero no es capaz de aportar 
pruebas concluyentes sobre cuáles son las mejores políticas que aseguran que los 
niños aprenden en la escuela. De hecho, el Banco defi ne la Estrategia en términos de 
dos enfoques principales: reforzar los sistemas educativos y crear una base de cono-
cimiento de alta calidad. Curiosamente, la naturaleza de estos enfoques es bastante 
diferente. Ambos son muy generales, pero mientras que el primer enfoque puede 
traducirse en medidas concretas que potencialmente mejorarían el aprendizaje, el 
segundo sólo puede entenderse como proveedor de los medios necesarios para el 
conocimiento y no como acción estratégica para mejorar el aprendizaje. En otras pa-
labras, es posible establecer una relación entre mejores sistemas educativos y mejor 
aprendizaje, pero no entre mayor conocimiento sobre el sistema educativo y mejor 
aprendizaje (de hecho, es posible tener un gran conocimiento sobre un sistema edu-
cativo y una alta tasa de alumnos con bajo rendimiento). Por supuesto, es necesario 
adquirir conocimiento sobre el sistema educativo, pero sería de esperar que la Estra-
tegia revelara qué conocimiento y para qué objetivos concretos.

La naturaleza del conocimiento sobre los sistemas educativos que espera ob-
tener el Banco refl eja una visión sistémica de los mismos, que pueden defi nirse como 
la cadena inputs-procesos-resultados de diferentes factores educativos integrados. 
Para el Banco, un mayor conocimiento sobre los sistemas educativos signifi ca acce-
der a más información sobre cada una de estas fases. Aplicar un enfoque sistémico 
a la creación de políticas es una tarea compleja, puesto que aquellos que diseñan las 
políticas no pueden controlar todos los factores que potencialmente pueden mejorar 
los sistemas educativos. Así pues, la clave para aplicar el enfoque sistémico es reco-
nocer que no implica actuar sobre todas las partes del sistema a la vez, sino ser cons-
ciente de su existencia y analizar cómo pueden afectar unas a otras (idem, ibid., p. 
42). Para el Banco, este hecho puede traducirse en el principio “analiza globalmente, 
actúa localmente” (p. 6).

Las prioridades establecidas por la Estrategia 2020 son un buen ejemplo de 
cómo el Banco Mundial se propone reforzar su liderazgo en el análisis global de 
los sistemas educativos. El enfoque defendido por el Banco Mundial hace posible 
llevar a cabo análisis de regresión entre países con numerosas observaciones, que 
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pueden responder al objetivo explícito de generalizar los resultados. La pretensión 
del Banco es pues ser capaz de predecir qué factores funcionan mejor para mejorar el 
aprendizaje universalmente, controlando la intervención de otros factores. El men-
saje implícito a los gobiernos nacionales parece ser: “mejorad vuestra capacidad de 
recogida de datos para que podamos llevar a cabo regresiones más fi ables”.

Debido al alcance territorial del Banco Mundial, sus métodos de estudio y sus 
recomendaciones políticas deben ser aplicables necesariamente a diferentes contex-
tos sociales y sistemas educativos. Sin embargo, al mismo tiempo, el Banco Mundial 
defi ende cada vez más la importancia de estrategias y políticas basadas en el con-
texto. Pese a esta intención, el Banco se ve supeditado a un método que intrínseca-
mente ignora el contexto. Aunque los procesos de aprendizaje por naturaleza están 
basados en las condiciones de vida y las experiencias culturales de los individuos, 
el Banco confi na la Estrategia en los límites de los sistemas educativos. La Estrategia 
“redefi ne” el término “sistema educativo” como una red de relaciones, incluyendo 
todos los posibles actores que intervienen en las oportunidades de aprendizaje que 
se ofrecen en la sociedad, es decir, dentro y fuera de las instituciones de educación 
formal (World Bank, 2011, p. 16). Sin embargo, los métodos para aportar pruebas 
se limitan a técnicas (como análisis de regresiones o funciones de producción)3 que 
revelan la incapacidad del Banco para captar los factores que no pueden medirse u 
observarse fácilmente. Según Weaver (2007, p. 507): 

[En el Banco] se da una gran importancia a los factores económicos y técnicos que son 
fáciles de identifi car y medir, mientras que normalmente se obvian las complejas evalua-
ciones políticas y de riesgo sociales que implican indicadores cualitativos “blandos”, y no 
se confía en ellas, por ser “no científi cas”. 

El enfoque sistémico que defi ende el Banco es de hecho un signo del poder 
del método. El mejor ejemplo de ello puede encontrarse en el punto 20 del resumen 
ejecutivo, en el que la Estrategia invita a diferenciar los sistemas educativos en base 
a sus resultados y no por su capacidad de generar un mejor desarrollo (World Bank, 
2011, p. xi). Realmente, se trata de una declaración de principios: el resultado de 
los sistemas educativos, más que su desarrollo, es el objetivo principal. Por qué los 
buenos resultados de los sistemas educativos no se traducen en más desarrollo o por 
qué los buenos rendimientos educativos no pueden reducir la pobreza y la desigual-
dad son cuestiones que se omiten en la Estrategia 2020.

Una observación fi nal sobre el poder del método tiene que ver con las posibles 
razones que motivan la inclusión del aprendizaje como objetivo prioritario de la estra-
tegia. Por supuesto, hay numerosas evidencias que muestran los límites de la simple 
expansión educativa como mecanismo generador de mayor aprendizaje. Otras decla-
raciones estratégicas, como las recientes Metas Educativas 2021 para Latinoamérica, 
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destacan el hecho de que los países latinoamericanos han podido ampliar la educa-
ción primaria y secundaria en la última década, pero no han logrado un rendimiento 
educativo alto. Sin embargo, en la última década también hemos sido testigos de la 
aplicación generalizada de sistemas de evaluación de los resultados y especialmente 
de la consolidación de Programme for International Student Assessment (����) como 
el principal referente de la adquisición de habilidades en los sistemas educativos. 
Como reconoce la Estrategia 2020, ���� es un potente instrumento para evaluar los 
resultados educativos, pero no es de ningún modo un instrumento basado en el 
contexto para descubrir cómo y por qué los niños aprenden en diferentes sistemas 
educativos. El principal valor de ���� es que es un instrumento medible que facili-
ta las comparaciones. La tentación de reducir la medida del aprendizaje a pruebas 
estandarizadas internacionales (como ����, ����� o �����) es demasiado fuerte para 
evitarla. No obstante, el aprendizaje útil para la inclusión social y laboral va más allá 
de la mera obtención de buenos resultados en pruebas estandarizadas.

Reducir el análisis de los factores de aprendizaje a variables que pueden me-
dirse, cuantifi carse y compararse internacionalmente, es de hecho un claro signo del 
poder del método. En la Estrategia 2020 el Banco Mundial se autoproclama el líder 
global y el promotor de un paradigma de investigación educativa que incorpora una 
pretensión de universalidad e irrefutabilidad que no puede compaginarse fácilmen-
te con el objetivo del aprendizaje contextualizado.

Sobrevaloración de las soluciones de mercado

El Banco Mundial promueve la participación del sector privado en educación 
desde hace décadas. No obstante, en este sentido, la Estrategia 2020 va un paso más 
allá que los documentos anteriores. La estrategia actual pone mayor énfasis en la im-
portancia del sector privado para alcanzar los objetivos de la Educación para Todos, 
apoya abiertamente el rol de instituciones educativas privadas con ánimo de lucro,4 
otorga más protagonismo a los préstamos educativos de la International Finance 
Corporation (��	) – la institución del Grupo del Banco Mundial que se ocupa direc-
tamente del sector privado – y considera que el sector privado puede ser benefi cioso 
para los pobres. En relación con lo ultimo, debería reconocerse que la Estrategia de 
1999 establece una relación indirecta entre la escolarización privada y la pobreza; las 
razones para ello son que las familias que pueden permitírselo deberían llevar a sus 
hĳ os a escuelas privadas, porque así liberan recursos gubernamentales que pueden 
invertirse en mejorar los centros educativos públicos, a los que asisten normalmente 
los pobres. Por el contrario, la Estrategia 2020 indica que: “Although it is o� en as-
sumed that the private sector serves mainly students who can aff ord to pay, private 
entities are important providers of education services to even the poorest communi-
ties, especially in areas that governments do not reach” (World Bank, 2011, p. 20).
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Una creencia implícita en la Estrategia 2020 es que las instituciones privadas 
son inherentemente mejores que los centros educativos públicos, y que los estudian-
tes pobres se benefi ciarán de asistir a escuelas privadas, a través de un sistema de 
vouchers, por ejemplo (idem, ibid., p. 6). Sin embargo, la Estrategia no presenta evi-
dencias sobre los supuestos mejores resultados de las escuelas privadas. De hecho, 
debería reconocerse que las evidencias sobre el tema son más bien contradictorias, 
debido en gran medida a que los resultados de las investigaciones son muy sensibles 
a la composición socioeconómica de las escuelas, a los diferentes tipos de centros 
privados, y/o a las regulaciones educativas existentes en diferentes países (Calero y 
Escardíbul, 2007; Vandenberghe y Robin, 2004). Es más, análisis recientes de datos 
de ���� nos revelan que, cuando se controla el estatus socioeconómico de los estu-
diantes, el tipo de titularidad de la escuela, es decir si es un centro privado o estatal, 
tiene solo efectos moderados o nulos sobre los resultados de los alumnos (Corten y 
Dronkers, 2006; Fertig, 2003; ��	�, 2005).

La Estrategia 2020 defi ende con fi rmeza que los gobiernos establezcan alian-
zas con el sector privado y que se regule este sector de tal manera que se fomente 
la aparición de nuevos proveedores privados y, a su vez, se controle la calidad de 
los servicios que prestan. En línea con las categorías sugeridas por Ball y Youdell 
(2007), podríamos considerar que el Banco Mundial apoya dos tipos de privatiza-
ción: por una parte, la privatización de la educación y, por la otra, la privatización en 
la educación. La privatización de la educación consiste en fomentar el aumento de 
la oferta privada y el número de centros educativos privados en los sistemas edu-
cativos. La Estrategia sugiere que esta modalidad de privatización puede llevarse a 
cabo a través de contratas o subvenciones a escuelas privadas. El objetivo principal 
de la privatización de la educación es ampliar los recursos disponibles en materia de 
educación en un territorio determinado.

Por su parte, la privatización en educación consiste en fomentar que las es-
cuelas públicas actúen y funcionen como proveedores privados, con el objetivo de 
hacerlas más competitivas y de aumentar los estándares de calidad. Según la Estra-
tegia 2020, estos objetivos pueden alcanzarse introduciendo incentivos y fórmulas 
de fi nanciación competitivas (vouchers, fi nanciación orientada a resultados, etc.) en 
los sistemas educativos. Por la marcada infl uencia de la teoría económica y de una 
concepción racionalista del comportamiento humano como maximizador de bene-
fi cios, la competencia y la elección de centro educativo son dos de los principios de 
políticas centrales de la Estrategia 2020. El Banco considera que ambos principios son 
elementos clave en “la cadena de resultados que hay entre los inputs y los resultados 
del aprendizaje” (World Bank, 2011, p. x) que la Estrategia 2020 intenta identifi car: 
“Power of greater autonomy at the provider level and of competition for resources 
(such as through the use of performance incentives or vouchers) [will contribute] to 
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generate a strong motivation among providers for be� er service delivery” (idem, 
ibid., p. 15). 

Al mismo tiempo, la Estrategia asume que la elección de centro y la compe-
tencia contribuirán a que las escuelas de baja calidad pierdan matriculados y, en 
consecuencia, desaparezcan del mercado.

Aplicar metáforas relacionadas con el mercado, como “elección” o “compe-
tencia”, a los sistemas educativos puede sonar muy convincente. Sin embargo, es 
muy difícil traducir dichas metáforas en políticas concretas exitosas. Una elección 
escolar óptima requiere condiciones, como una información perfecta o una red de 
transporte, que a menudo escasean en regiones menos desarrolladas. Incluso cuan-
do el Estado garantiza el derecho a elegir, la mayoría de las familias, especialmente 
las pobres, no pueden ejercer este derecho del modo en el que el Banco esperaría (es 
decir, escogiendo la mejor escuela). En vez de escoger según la “calidad” del centro, 
las familias acostumbran a escoger el centro educativo para sus hĳ os en función de 
criterios como la proximidad, el coste, las relaciones sociales, ideas preconcebidas 
sobre los diferentes tipos de colegios, preferencias religiosas o la disciplina en cla-
se (Fennell, 2012; Härmä, 2009; Nieuwenhuys, 1993). Además, en las zonas pobres, 
rurales o poco pobladas, las familias pueden no tener centros educativos sufi cientes 
como para poder elegir con garantías.

Con independencia de que sean deseables o no, los mercados en educación 
pueden no ser factibles en muchos países en los que interviene el Banco Mundial, 
porque son muy costosos y técnicamente complejos. Para que puedan funcionar mí-
nimamente bien, los mercados en educación requieren un conjunto muy complejo y 
costoso de servicios de apoyo (transporte, agencias de calidad, sistemas de informa-
ción y arbitraje, etc.) cuya implantación podría exigir un esfuerzo demasiado grande 
en países con escasos recursos (Verger, 2011). Desde este punto de vista, no sorprende 
que el informe de 2011 del Grupo de Evaluación Independiente identifi que debilida-
des en los proyectos educativos del Banco Mundial debido a errores de diseño e im-
plementación incluyendo diseños demasiado complejos relativos a las capacidades 
locales (���, 2011). Además, si los gobiernos pretenden incluir el sector lucrativo en 
la prestación de educación pública, como sugiere la Estrategia 2020, los incentivos 
económicos que el Estado tendría que ofrecerles para prestar sus servicios en zonas 
pobres podrían hacer que la propuesta fuese todavía más costosa (Rosenau, 2000).

En muchos países con escasos recursos, la oferta de educación privada de cali-
dad es exigua. Así pues, en vez de esperar que las regulaciones estatales estimulen el 
surgimiento de emprendedores educativos privados, los Estados podrían alcanzar 
los objetivos de la “Educación para Todos” de manera más rápida y sostenible am-
pliando y reforzando el sector público. Por lo menos, esta es la conclusión a la que 
llega Lewin (2007) en una investigación internacional sobre la cuestión en el África 
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subsahariana. Como advierte Lewin, las políticas de mercado en educación se ins-
piran con demasiada frecuencia en experiencias implementadas en sistemas educa-
tivos bien desarrollados, profesionalizados, regulados y parcialmente mercantiliza-
dos. Estas políticas no son fáciles de transferir a sistemas escasamente desarrollados, 
poco profesionalizados y con regulaciones débiles como los que existen en los países 
en que opera a menudo el Banco Mundial.

Ahora bien, debería reconocerse también que incluso en países ricos, no se ha 
demostrado de manera ni mucho menos concluyente que los efectos de las políticas de 
mercado sean positivos. Tras revisar cientos de investigaciones sobre elección escolar 
y competencia entre centros, un reciente informe educativo de la �	�� concluye que si 
hay algún efecto en rendimiento escolar éste es, a lo sumo, pequeño (Waslander, 2010). 
Sin embargo, el Banco Mundial distorsiona una importante parte de la evidencia sobre 
el tema y, de manera muy selectiva, sobreestima los resultados de evaluaciones de 
impacto propias y de la investigación de académicos con ideas afi nes. Sus recomen-
daciones de políticas contradicen la literatura académica que apunta a efectos neutros 
o incluso negativos de los mercados educativos en dimensiones como los resultados 
(véanse Rouse y Barrow, 2009; McEwan y Carnoy, 2000), la efi ciencia (Levin, 1999) y 
especialmente la equidad (Alegre y Ferrer, 2010; Fiske y Ladd, 2000; Reay, 2004).

La Estrategia 2020 es muy optimista por lo que respecta al papel potencial de 
la International Finance Corporation (��	) en la educación de los más pobres. Entre otros 
factores, la Estrategia apoya la ��	 debido a su capacidad para proporcionar fi nancia-
ción a una red cada vez mayor de proveedores privados que tienen la capacidad de 
orientar sus servicios a los sectores más populares (World Bank, 2011). Sin embargo, 
como demuestra una reciente investigación, los fondos de la ��	 no llegan a los países 
menos desarrollados ni alcanzan a las poblaciones más pobres. Entre 2006 y 2010, 
solo el 4,8% de las inversiones de la ��	 en educación se hicieron en países menos 
desarrollados, y el 67% de los proyectos actuales son de educación superior, a la que 
muy inusualmente acceden los más pobres (Mundy y Menashy, 2012). Además, como 
demuestra el mismo estudio, en la ��	 se considera que las inversiones en educación 
son arriesgadas. En 2010, se informó de una tasa de retorno interno del -32% en pro-
yectos educativos.

Como conclusión, es muy positivo que el Banco, a través de la Estrategia 2020, 
se aleje de una visión demasiado simplista de la reforma educativa exclusivamente 
centrada en inputs. Sin embargo, el foco actual en soluciones de gestión corporativa, 
provisión privada y mercados en educación no debería restar valor al hecho de que 
la mayoría de los sistemas educativos de países en vías de desarrollo todavía requie-
ren altos niveles de inversión pública para la construcción de centros educativos, 
mejora de las infraestructuras escolares, libros, formación del profesorado y salario 
docente (Glewwe, 2002).5 
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Cerrar la brecha del aprendizaje: una meta sin medios 

Una de las características principales de la Estrategia 2020 es la importancia 
que se otorga a la relación entre igualdad y aprendizaje. Se trata, en efecto, de una 
nueva dirección estratégica que no estaba presente en las estrategias previas. El do-
cumento de política educativa del Banco de 1995 asumía que la política educativa 
dependía claramente de una política económica que prácticamente menospreciaba 
las desigualdades sociales y educativas como factores que impedían el desarrollo. 
En dicho documento, el objetivo de crecimiento económico constituía la principal, y 
casi única, prioridad para el Banco Mundial.

Por el contrario, la Estrategia actual alinea el objetivo de aprendizaje para to-
dos con los objetivos de igualdad subyacentes en los Objetivos de Desarrollo del Mi-
lenio en materia de educación. Esta afi rmación se repite en diversos apartados de la 
Estrategia, y se basa en las evidencias aportadas por los resultados del informe ����. 
El Banco subraya que los últimos resultados de ���� (2009) refuerzan el argumento de 
que los países que tienen mejores resultados de aprendizaje son también los que pre-
sentan menores desigualdades educativas (World Bank, 2011). El reconocimiento de 
la importancia de la igualdad educativa, en consecuencia, se esperaría que se traduje-
ra en un conjunto de recomendaciones políticas para combatir las desiguales en el sis-
tema educativo de manera efectiva. Sin embargo, el discurso en materia de igualdad 
del Banco no parece que conlleve ninguna orientación redistributiva en las políticas 
educativas. Las evidencias sobre las que se basa el Banco son totalmente parciales en 
este sentido. Aunque la Estrategia reconoce la importancia de la igualdad, ignora los 
factores que explican el motivo por el cual los sistemas educativos continúan siendo 
desiguales. Se ignoran por completo las evidencias relacionadas con las regulaciones 
del sistema educativo, la segregación escolar, las diferencias en la calidad de la edu-
cación o el “efecto compañero” (o efecto entre pares) sobre el aprendizaje.6

Curiosamente, la Estrategia establece una fuerte equivalencia entre la idea 
de igualdad y la identifi cación de grupos de población desfavorecidos que sufren 
obstáculos específi cos para el aprendizaje: “A well-functioning education system 
will therefore have policies or programs that specifi cally address the disadvantages 
faced by some population groups (...) and will target special resources to assist those 
disadvantaged groups” (World Bank, op. cit., p. 21).

La reducción del concepto de igualdad a la idea de focalización signifi ca tam-
bién ignorar otras estrategias de políticas universales que podrían reducir potencial-
mente los privilegios educativos y redistribuir las oportunidades educativas entre 
los grupos más desfavorecidos.

Dentro de las políticas focalizadas el Banco incluye acciones tan diversas como 
las intervenciones sobre la demanda, la supresión de tasas académicas y el aumento 
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de becas dirigidas a sectores específi cos, transferencias económicas que compensen 
a las familias por el coste de oportunidad de la asistencia escolar, o los programas de 
bonos (vouchers) que permitan a los estudiantes pobres acceder a centros educativos 
privados (idem, ibid., p. 6). Así pues, el Banco incluye dentro del mismo conjunto de 
instrumentos políticos acciones de naturaleza muy diferente. Sin embargo, suprimir 
las tasas académicas, tramitar transferencias de renta condicionadas o conceder vo-
uchers a estudiantes pobres para asistir a centros privados son políticas que respon-
den a concepciones muy diferentes de igualdad educativa. Además, las evidencias 
relativas a los efectos de algunas de las políticas propuestas no son concluyentes en 
absoluto, por lo que es cuestionable considerarlas como ejemplos de buenas prácti-
cas para conseguir el aprendizaje para todos.

Por ejemplo, las evaluaciones de los programas de transferencia de renta condi-
cionada a la asistencia escolar ofrecen un panorama de efectos diferentes en distintos 
campos, dependiendo en gran medida del diseño del programa (Bonal et al., 2012). El 
impacto sobre el acceso a la escuela es normalmente positivo (debido a la condiciona-
lidad) pero la transferencia tiene un efecto menos claro en los procesos de aprendizaje 
y en los resultados educativos (Reimers et al., 2006). La calidad educativa de las es-
cuelas a las que asisten los benefi ciarios del programa y las condiciones de vida de los 
niños pobres son factores decisivos que a menudo impiden los efectos esperados de la 
transferencia sobre el aprendizaje (Bonal y Tarabini, 2010; Tarabini, 2008).

Por su parte, el impacto de programas de vouchers sobre la igualdad educa-
tiva también presenta evidencias desiguales, pero la balanza se inclina a favor de 
los estudios que demuestran que los vouchers aumentan la segregación del sistema 
educativo según el estatus socioeconómico de los estudiantes (Quezada-Hoffl  inger, 
2008; ����	�, 2009; Waslander, 2010). En este sentido, es paradójico que el Banco 
por una parte defi enda la importancia de la igualdad para mejorar los resultados de 
aprendizaje, y por otra parte apueste por los planes de vouchers y otras políticas de 
mercado en materia de educación de las que existen sufi cientes evidencias de sus 
efectos sobre las desigualdades educativas y la segregación escolar. En cualquier 
caso, como ocurre con las transferencias de renta condicionadas, considerar los vo-
uchers como un instrumento de política educativa que “funciona” o “no funciona” 
es erróneo, puesto que sus efectos dependen en gran medida del modo en que se 
diseñan los programas y en el que se seleccionan a los benefi ciarios (Levin, 2002). 
En lugar de formular relaciones bivariantes demasiado simplistas entre las inter-
venciones de la política y los resultados, el Banco obtendría mayor información 
si formulara las preguntas de evaluación de su impacto de manera más matizada 
(es decir, qué funciona, para quién, en qué circunstancias y cómo) (Pawson y Ti-
lley, 1997), así como si siguiera enfoques metodológicos cualitativos para captar la 
importancia de las normas sociales, las preferencias y las regulaciones locales en 
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lo que respecta a entender y evaluar la experiencia escolar de los niños (Fennell y 
Arnot, 2008, Klees, 2008).

La Estrategia 2020 también es clara sobre la necesidad de establecer como 
objetivo que las políticas sean sufi cientemente inclusivas como para llegar a los más 
pobres. La Estrategia reconoce la necesidad de mirar más allá de la experiencia edu-
cativa de los niños para detectar los factores que impiden el aprendizaje. 

Learning is not only about schooling. Investments in the nutritional and health status 
of very young children and the quality of their interaction with parents and caregivers 
determine the readiness of children to learn. Likewise, programs that address hunger, 
malnutrition, and disease among schoolchildren signifi cantly improve their academic 
performance (...). Indeed, learning is not simply the business of education agencies; it 
should also involve social welfare and/or social protection and health agencies in the 
design and implementation of policies across sectors that ensure young children have the 
foundational skills to succeed in school. (World Bank, 2011, p. 12-13)

La afi rmación anterior reconoce la importancia de los efectos de la pobreza 
sobre la educación. De hecho, esta relación es tan fuerte como para cuestionar los 
potenciales efectos positivos de la educación sobre la reducción de la pobreza (Bo-
nal, 2007; Jones, 2006). Sin embargo, el paradigma que ha fundamentado la política 
educativa del Banco Mundial en las últimas décadas ha ignorado explícitamente los 
efectos de la pobreza sobre la educación. El motivo es que la teoría del capital hu-
mano incorpora una visión de la educación como una causa del desarrollo y nunca 
como un efecto de políticas económicas y sociales. Para el Banco, las concepciones 
del desarrollo educativo siempre han sido equivalentes a las inversiones educativas, 
como forma de inversión de capital. Esta forma de entender el papel de la educación 
para el desarrollo no ha dejado espacio a otros enfoques que podrían cuestionar la 
universalidad de los principios de la teoría del capital humano. En consecuencia, si 
el Banco se tomara la afi rmación anterior seriamente, estaríamos ante un cambio real 
de paradigma en su estrategia de política educativa. También signifi caría anteponer 
el desarrollo a la educación, y entender que el desarrollo de la educación no sólo es 
una causa del desarrollo, sino también una consecuencia de procesos de desarrollo 
en muchos ámbitos (economía, salud, etc.). Ello supondría, en defi nitiva, relacionar 
la educación con las políticas y los resultados en otros ámbitos del desarrollo.

El desarrollo educativo necesita la adopción de un enfoque multisectorial que 
reconozca que existen factores no educativos que impiden el aprendizaje. La Estrate-
gia 2020 lleva a cabo un interesante ejercicio de presentar las relaciones posibles en-
tre la estrategia educativa y otras estrategias sectoriales del Banco (véase el Anexo 3 
de la Estrategia). Para cada estrategia, el Banco intenta identifi car las contribuciones 
de la educación al sector en cuestión, y viceversa, cómo otros sectores contribuyen a 
la educación. Pero relacionar todos los sectores con la educación no es exactamente 



Antoni Verger & Xavier Bonal

Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 117, p. 911-932, out.-dez. 2011

Disponível em <http://www.cedes.unicamp.br>

927

desarrollar un enfoque multisectorial. Un enfoque realmente multisectorial debería 
incluirse en el centro de la estrategia política y no en el apéndice, y debería ser por 
fuerza integrador. Debería tratar aspectos relativos a las condiciones que rigen la 
educabilidad de los niños (López y Tedesco, 2002), es decir, identifi car los requisitos 
sociales mínimos que son necesarios para que un niño aprenda en la escuela. Si para 
cerrar la brecha del aprendizaje son los niños pobres quienes tienen que aprender 
más, como el Banco afi rma repetidas veces en el documento, la Estrategia debería 
concentrarse en los factores culturales, materiales, psicológicos o sociales que impi-
den que los niños pobres obtengan rendimiento de su experiencia escolar. La Estra-
tegia 2020 enfatiza principalmente aspectos relativos a la salud y a la alimentación 
como variables no educativas relacionadas con el aprendizaje. Pero se trata de una 
interpretación reduccionista de las múltiples dimensiones de la pobreza que infl u-
yen en las condiciones de aprendizaje de los niños. Observar las condiciones de edu-
cabilidad implica tanto una comprensión multidimensional de la pobreza como el 
uso de métodos cualitativos capaces de captar las experiencias vitales de los niños en 
diversos ambientes sociales. Y es difícil captar estos elementos utilizando estudios 
internacionales cuantitativos o evaluaciones de impacto marcadamente positivistas 
como las que normalmente lleva a cabo el Banco.

Conclusiones

La Estrategia 2020 no difi ere en gran medida de las estrategias educativas 
anteriores del Banco Mundial. En la Estrategia 2020, el foco en la reforma sistémica, 
la evaluación de los resultados del aprendizaje, el papel clave del sector privado o 
la importancia de la educación como herramienta para hacer frente a la pobreza se 
formulan de manera muy similar a como se hacía en Estrategias previas.

Dicha continuidad no sería un problema si no fuera por las limitaciones en los 
análisis que subyacen en la Estrategia, así como en las políticas que ésta prescribe. Tal 
y como hemos argumentado en este artículo, el enfoque sistémico que defi ende el Ban-
co Mundial refl eja su adhesión a un conocimiento disciplinario, a premisas teóricas y a 
métodos empíricos con pretensiones de universalidad. Pero, dado que el aprendizaje 
es un fenómeno claramente dependiente del contexto, este tipo de análisis no es el más 
adecuado para explicar cómo los niños aprenden en la escuela y por qué.

 Una vez más, la última Estrategia Educativa del Banco revela una fuerte con-
fi anza en la efi ciencia y la calidad de las soluciones de mercado y de la escolarización 
privada, a pesar de que se trata de creencias causales que no se encuentran sufi cien-
temente respaldadas por la evidencia. De hecho, las pruebas existentes más bien de-
muestran que las soluciones de mercado afectan a la igualdad educativa de manera 
negativa. Esta última observación, precisamente, socava la innovación conceptual 
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más importante de la Estrategia 2020, que es el reconocimiento de la igualdad educa-
tiva como medida de la calidad educativa y el aprendizaje. También hemos demos-
trado que la Estrategia 2020 no captura la complejidad de la relación entre educación 
y pobreza, puesto que no contempla las múltiples dimensiones de la pobreza que 
ejercen un impacto en las condiciones de aprendizaje de los niños.

En la Estrategia 2020, el Banco Mundial considera acertadamente que un enfo-
que de la reforma educativa basado en inputs es demasiado simplista e insufi ciente, 
y que los decisores de políticas tienen que prestar más atención a la gobernanza 
de los sistemas educativos. Sin embargo, este mensaje no debería entenderse como 
que se puede hacer caso omiso de los inputs, puesto que los sistemas educativos en 
la mayoría de los países en desarrollo necesitan mayores recursos, a menudo con 
urgencia. Además, el énfasis en actuaciones basadas en la demanda y en cambios en 
la gobernanza escolar podría ocultar variables como el efecto entre pares o las condi-
ciones de educabilidad que son clave para entender el aprendizaje del alumnado, y 
que por desgracia no están presentes en la Estrategia 2020, titulada paradójicamente 
“Aprendizaje para Todos”.

Notas

1. Los Planes de Ajuste Estructural (���) generaron las condiciones necesarias para que tuviera lugar 
este cambio. Los ��� supusieron que los países tuvieran menos recursos disponibles de los presu-
puestos públicos para servicios sociales como la educación. En consecuencia, tuvieron que pedir 
préstamos al Banco para cubrir sus a menudo crecientes necesidades educativas (Mundy, 2002).

2. ���� signifi ca “Sistema de Gestión del Conocimiento Educativo” y ����, “Evaluación del Sistema 
y Comparación de los Resultados Educativos”. Ambos acrónimos provienen del inglés.

3. Véanse ejemplos de la manera en la que estas técnicas pueden ser problemáticas para guiar la polí-
tica cuando se utilizan sin sentido crítico, en Glewwe (2002) o Klees (2008).

4. Curiosamente, el documento de revisión de la política educativa de 1995 afi rma que, “para obtener 
una licencia para abrir una escuela privada en Nigeria, el propietario debe cumplir muchos requi-
sitos aparentemente razonables (por ejemplo, demostrar que la escuela no tendrá ánimo de lucro)” 
(World Bank, 1995, p. 123).

5. Esta afi rmación también es válida para países más ricos como Argentina (véase Santos, 2007).

6. Véanse, por ejemplo, Dupriez et al. (2008) o Hanushek et al. (2003) para identifi car evidencias de 
estos factores a la hora de explicar diferencias en el rendimiento de los estudiantes.
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