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Cartografía social comparada de las narrativas 
socioeducativas emergentes de la UNESCO, el Banco 
Mundial y la OCDE en contexto de pandemia
Nicolás Ponce-Díaz* | María Jesús Martínez-Usarralde**  
José Beltrán-Llavador***

Este artículo busca explicar, en perspectiva comparada y sincrónica, los 
marcos de acción y reflexión bajo los cuales tres organismos internacio-
nales abordaron las políticas educativas emanadas de la Agenda 2030 
mediante el análisis de sus informes durante el 2020. Desde un enfoque 
metodológico, se utiliza el análisis de contenido y la cartografía social para 
analizar el campo discursivo de los tres organismos seleccionados, con el 
fin de revelar tendencias y posibles escenarios para la educación poscrisis. 
En consecuencia, mientras la OCDE y el Banco Mundial plantean el futuro 
de la educación bajo la lógica de tiempo lineal, es decir, en dirección hacia 
el progreso y crecimiento económico, donde la tecnología se erige como 
la herramienta articuladora y productora de hegemonía, la UNESCO lo 
hace desde la no linealidad (multitemporalidad) al configurar escenarios 
plurales para pensar, desde lo educativo, nuevas formas de humanidad.

This article seeks to explain, in a comparative and synchronous perspective, 
the frameworks of action and reflection under which three international 
organizations addressed the educational policies emanating from the 2030 
Agenda through the analysis of their reports during 2020. From a method-
ological approach, content analysis and social mapping are used to analyze 
the discursive field of the three selected organisms, in order to reveal trends 
and possible scenarios for post-crisis education. Consequently, while the 
OECD and the World Bank are considering the future of education under the 
linear logic of time, that is, in the direction of economic progress and growth, 
where technology stands as the articulating and producing tool of hegemony, 
UNESCO does so from the point of view of non-linearity (multi-temporality) 
by setting plural scenarios to think, from the educational point of view, new 
forms of humanity.
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Introducción

A fines del año 2019 una nueva pandemia, esta 
vez bajo el denominado COVID-19, azotó a la 
humanidad y de un modo imprevisible cam-
bió nuestras formas de vida (Agamben, 2020; 
Han, 2020).

Una de las áreas afectadas —la más decisi-
va por su conexión con otras áreas del desarro-
llo— ha sido la educativa. El cierre de las ins-
tituciones educativas como primera medida 
sanitaria recomendada por la Organización 
Mundial de la Salud (OMS) para hacer frente a 
la pandemia obligó a trasladar el proceso edu-
cativo del espacio público al espacio virtual de 
los hogares de millones de niños y niñas (Ca-
brera, 2020; Tarabini, 2020). Dicha medida, a 
escala global, ha puesto en evidencia la brecha 
que separa al estudiantado en función de sus 
capitales culturales y económicos, pues quie-
nes gozan de padres y madres con altos niveles 
educativos y una adecuada situación económi-
ca han transitado de mejor manera en el espa-
cio educativo virtual (Feito, 2020).

Ante el complejo panorama que enfrenta 
la educación, organismos internacionales (OI) 
como la Organización de las Naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO), la Organización para la Coope-
ración y el Desarrollo Económico (OCDE) y 
el Banco Mundial (BM) han movilizado una 
serie de recursos cognitivo-culturales para 
producir, difundir y transferir conocimiento 
científico que permita hacer frente a la crisis 
provocada por la COVID-19. Cabe destacar que 
estos OI no sólo se constituyen como actores 
relevantes y de influencia en la formulación 
de políticas educativas, sino también como 
proveedores de conocimiento global y agentes 
de modernización reflexiva mediante la crea-
ción de esferas públicas globales (Beech, 2009; 
Moutsios, 2009). En este sentido, dichas orga-
nizaciones —por su aceptabilidad sociopolíti-
ca, reputación y estatus— son leídas como ac-
tores con agencia que proporcionan modelos 
científicos y estandarizados para el adecuado 

desarrollo del comportamiento humano a es-
cala mundial (Zapp, 2020).

El presente artículo tiene como objetivo 
explicar, desde un enfoque de educación com-
parada crítica, los marcos de acción y reflexión 
bajo los cuales la UNESCO, la OCDE y el BM fue-
ron abordando las políticas educativas bajo el 
marco de la Agenda 2030 a través de sus distin-
tos informes emanados durante el año 2020. 
Desde dicho enfoque, tal y como lo señala Nó-
voa (2000: 106), se busca “pasar del análisis de 
los hechos al análisis del sentido de los hechos”.

En esta línea, la investigación está enca-
minada, en perspectiva sincrónica, a detectar 
tanto isomorfismos (Zapp y Ramírez, 2019) 
como puntos de disensión presentes en las 
lógicas discursivas que emergieron en el con-
texto de la crisis sanitaria y al amparo de las 
diversas iniciativas de cooperación y colabo-
ración, como son la Coalición Mundial para 
la Educación COVID-19 y la comisión interna-
cional “Los futuros de la educación”. Para ello, 
se utilizará la cartografía social como técnica 
heurística, en cuanto herramienta de análisis 
(Liebman y Paulston, 1994; Martínez-Usarral-
de, 2021) que permitirá analizar el campo dis-
cursivo (Gorostiaga, 2017) de los tres OI, cuyas 
divergencias ideológicas son evidentes, y así 
revelar tendencias y posibles escenarios para 
la educación poscrisis.

En relación al punto anterior, resulta ne-
cesario señalar que, si bien las plataformas de 
colaboración o “alianzas”, aceleradas e intensi-
ficadas por la crisis, han buscado dar respues-
ta a una serie de problemáticas derivadas de la 
pandemia, también son esbozadas como estra-
tegias organizativas para influir en la política 
educativa post-COVID-19 mediante la construc-
ción de significados compartidos que permitan 
transformar los intereses de los organismos que 
las integran (Edwards y Moschetti, 2021). Esta 
situación podría despertar ciertas tensiones y 
revelar posibles contradicciones, producto de la 
convergencia de OI ideológicamente diferentes 
y con distintas regiones epistémicas de desarro-
llo (Beltrán-Llavador, 2010).
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Bajo estas consideraciones, el presente do-
cumento se articula en cuatro apartados: en el 
primero se desarrolla el contexto de la crisis y 
se resaltan algunos elementos que permiten 
poner en evidencia la fractura ocasionada por 
la COVID-19 en el ámbito educativo; en el se-
gundo, se despliega la estructura metodológi-
ca que orienta el objetivo de la investigación, 
junto a las técnicas y herramientas de análisis 
utilizados; lo anterior permite, en un tercer 
apartado, dar a conocer los principales resul-
tados, mediante la exploración descriptivo-
discursiva de la narrativa de los tres OI. Y, por 
último, se resaltan las principales discusiones 
que se desprenden de la investigación, así 
como sus conclusiones.

COVID-19 y educación:  
la complejidad de la pandemia

La crisis pandémica provocada por la CO-
VID-19 ha revelado una serie de grietas gene-
radas por un modelo de desarrollo en el que 
la exacerbación de las individualidades y la 
rentabilidad económica, entre otros, han im-
pedido centrar la atención en la globalización 
de las solidaridades y el bien común (Ibáñez, 
2020). El contexto se ha tornado complejo: ha 
obligado a los distintos gobiernos a tomar de-
cisiones que moldearán el mundo, no sólo en 
el ámbito sanitario, sino también en las esfe-
ras económica, política, ambiental, cultural y 
educativa (Banco Mundial, 2022; Hariri, 2020; 
CEPAL/UNESCO, 2020; OCDE, 2022a, 2022b; 
UNESCO-IESALC, 2022; UNESCO, 2020a).

Según cifras de la UNESCO (2020b), más 
de 90 por ciento de la población escolar se 
vio afectada por el cierre de las instituciones 
educativas como estrategia para mitigar la 
propagación del virus. Esta situación no sólo 
ha provocado una pérdida de los aprendizajes 
y una mayor inequidad, sino también un au-
mento en los índices de abandono o deserción 
estudiantil (Banco Mundial, 2020a). Por otra 
parte, el despliegue masivo de las tecnologías 

de la información y comunicación (TIC), como 
herramientas de mitigación del contagio, ha 
puesto en evidencia la desigual distribución 
del acceso de la población a esta red y las enor-
mes brechas existentes en el desarrollo de las 
competencias digitales en docentes, estudian-
tes, padres y madres, lo que dificulta y limita el 
éxito del aprendizaje a distancia en contextos 
de crisis o desastres (Portillo et al., 2020).

En este escenario de incertidumbre y de 
aumento de las desigualdades educativas, dis-
tintas organizaciones nacionales e internacio-
nales han materializado diversas iniciativas 
para las transformaciones que requiere, hoy, 
la educación. Una de ellas ha sido el desarrollo 
de publicaciones e informes que buscan, por 
un lado, analizar los efectos e impactos a cor-
to, mediano y largo plazo provocados por la 
COVID-19 y sus consecuencias en las distintas 
áreas del desarrollo (cultural, ambiental, social 
y económico) y, por otro, fomentar la reflexión 
respecto de los aprendizajes adquiridos en pe-
riodos de pandemia, lo que permitirá, desde 
la prevención, hacer frente a futuras emer-
gencias. En este sentido, los informes de las 
distintas organizaciones emanados durante 
el año 2020 buscan poner de relieve la impor-
tancia que tiene la educación en el despliegue 
de la Agenda 2030 y los 17 Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS), así como disponer de 
un marco de acción y reflexión que permita 
mitigar los efectos de la crisis en el ODS-4 a fin 
de garantizar una educación inclusiva y equi-
tativa de calidad para todas las personas.

Otra de las iniciativas ha sido la configu-
ración de alianzas y espacios de colaboración 
y participación, como son el proyecto “Los fu-
turos de la educación” y la “Coalición Mundial 
para la Educación COVID-19” que, sin duda 
alguna, marcarán el trayecto de las políticas 
y prácticas educativas ante el cumplimiento 
de la Agenda 2030 y los ODS y reforzarán, de 
esta manera, el régimen global de gobernan-
za educativa (Tikly, 2017). Este tipo de alian-
zas público-privadas, como es el caso de la 
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Coalición,1 muestra una ambivalencia que no 
pasa desapercibida. Por un lado, no es sino re-
flejo de nuevas formas de cooperación y cola-
boración que permitirán, al sistema educativo 
en su conjunto, enfrentar el proceso de recu-
peración poscrisis y, de esta manera, forzar la 
reflexión respecto del papel que debe de tener 
la tecnología digital en el futuro de la educa-
ción (D’Orville, 2020). Pero, por otro, ofrece 
nuevas formas de producción de capital que 
vienen expandiéndose con ímpetu desde la 
crisis capitalista del 2008, que Lazarrato (2015) 
califica de neoliberal. En este sentido, la para-
lización del proceso de enseñanza-aprendiza-
je producto de las medidas de confinamiento 
expansivas y obligatorias podría abrir una 
ventana para que las grandes corporaciones 
del capitalismo digital como Google, Face-
book y Microsoft, en alianza con fundaciones 
filantrópicas y bajo el amparo de la UNESCO, 
participen activamente en la organización de 
la política educativa global por medio del de-
sarrollo de plataformas de educación digitali-
zada (Díez-Gutiérrez, 2022; Saura, 2020).

Como se observa, los desafíos que plantea 
la crisis en materia educativa son ingentes y 
requieren del esfuerzo no sólo de los distintos 
gobiernos, sino también de la colaboración de 
organizaciones gubernamentales, no guber-
namentales y OI que permitan, por un lado, 
avanzar en el cumplimiento del ODS-4 y, por 
otro, volver a conectar con la visión humanis-
ta de la educación y el bien común como prin-
cipios fundamentales para la construcción de 
sociedades más justas, solidarias, inclusivas y 
sostenibles (De Alba, 2020; Cho y Mosselson, 
2017; Gual, 2019; Torres, 2014).

Metodología

La metodología utilizada en esta investiga-
ción, en coherencia con el posicionamiento 
epistemológico de la educación comparada 
crítica descrito al inicio del texto, es de tipo 

 1 Para mayor información, ver: https://es.unesco.org/covid19/globaleducationcoalition (consulta: 10 de enero de 2021).

cualitativo. Desde el prisma que ofrece la 
perspectiva comparada (Egido y Martínez-
Usarralde, 2019) se intenta analizar e inter-
pretar los marcos de acción y reflexión bajo 
los cuales los tres organismos internacionales 
seleccionados abordaron las políticas educa-
tivas emanadas de la Agenda 2030 de enero 
a diciembre del 2020. En cuanto a los crite-
rios que permitieron seleccionar a los tres OI 
como objetos de análisis, podemos nombrar 
los siguientes: por su alcance mundial, por ser 
actores relevantes en la toma de decisiones en 
materia de política educativa, por tener obje-
tivos específicos con efectos performativos en 
el ámbito educativo y por desarrollar narrati-
vas propias, que en ocasiones reflejan visiones 
hegemónicas en tensión o en disputa.

A fin de lograr el cumplimiento del objeti-
vo de la investigación, la estructura metodoló-
gica se organizó en tres partes: en la primera, 
se seleccionaron los informes producidos por 
los tres organismos internacionales durante el 
año 2020, desde enero a diciembre. Para ello se 
utilizaron distintas bases de datos alojadas en 
las páginas oficiales: UNESCO Library, OCDE 
Library y World Bank Publications. Como 
criterio de búsqueda se utilizaron los térmi-
nos “COVID-19” y “Educación”, en inglés y es-
pañol, lo que permitió seleccionar un total de 
21 informes, de los cuales ocho corresponden 
a la UNESCO, siete a la OCDE y seis al BM. En 
este punto, cabe destacar que, más allá de los 
informes técnicos, boletines y notas temáti-
cas que cada uno de los organismos publicó 
de manera permanente en sus plataformas 
oficiales, los informes seleccionados a criterio 
de los investigadores ofrecen, por su amplitud 
temática, marcos de interpretación de la rea-
lidad educativa que permitieron mantener el 
equilibrio del análisis entre “el rigor de la ob-
jetividad y la fecundidad de la subjetividad” 
(Bardin, 2002: 7), y así orientar el debate en 
torno al cumplimiento de la Agenda 2030 y los 
ODS post COVID-19.
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En la segunda parte se llevó a cabo la in-
terpretación y el análisis de los documentos, 
centrados en los argumentos y las distintas 
cosmovisiones que los caracterizan, lo que 
permitió establecer semejanzas, divergencias 
y relaciones en el abordaje de la crisis pandé-
mica en materia educativa.

Finalmente, en una tercera parte se utilizó 
la cartografía social como técnica heurística 
empleada en las ciencias sociales y, por ende, 
en la educación. Su objetivo es trazar mapas 
sociales como herramientas de análisis que 
buscan “contribuir a la liberación del campo 
discursivo a través de la tarea de imaginar 
opciones” (Martínez-Usarralde, 2021: 63); 
a partir de estas herramientas se pretende 
comprender y graficar las distintas narrativas 
teóricas y metodológicas mediante las cuales 
la UNESCO, la OCDE y el BM abordaron la po-
lítica educativa durante el año 2020, de cara al 
cumplimiento de la agenda 2030. Los mapas 
sociales utilizados en la cartografía social 
(Gorostiaga, 2017; Liebman y Paulston, 1994) 
permiten dilucidar la manera en que las iden-
tidades y la conexiones entre espacialidad y 
subjetividad de las distintas comunidades de 
intelectuales configuran el espacio educati-
vo (Kirby, 1996). Sin embargo, es importante 
destacar que los mapas, en cuanto herramien-
ta de análisis, deben estar abiertos de ma-
nera continua al cambio, es decir, al remap- 
ing (King, 1999), a la posibilidad de ampliar 
los límites de cada modelo en la búsqueda de 
nuevas identidades y rasgos.

Con todo, la cartografía social, en su ale-
jamiento del post-positivismo y su cercanía 
metodológica al postmodernismo (Paulston, 
2009), permite reinscribir y entender, de mejor 
manera, la comprensión irónica de la realidad 
(Paulston, 2000). Esto propicia la emergencia 
de momentos incómodos y caóticos, tanto 
para la persona lectora como para la investi-
gadora (Silova y Auld, 2019), producto de su 
capacidad para enfrentar y desestabilizar su-
puestos asumidos, producidos por enfoques 
estrictamente prescriptivos (Andreotti et al., 

2016). El discurso se somete a solapamientos, 
fracturas, contradicciones y tensiones (Pashby,  
Da Costa et al., 2020), como se tendrá oportu-
nidad de comprobar a continuación.

Resultados

Los resultados de esta investigación, en línea 
con la organización de la estructura metodo-
lógica, se disponen en dos tiempos o momen-
tos: en el primero, y en atención a lo dispuesto 
por Bardin (2002), se lleva a cabo un análisis 
de contenido de los informes de la UNESCO, la 
OCDE y el BM (periodo 2020) con el propósito 
de establecer semejanzas y divergencias en el 
abordaje de la política educativa en contexto 
de pandemia; y en un segundo momento se 
elabora un mapa que permite obtener una 
visión conjunta del posicionamiento políti-
co, ideológico y epistemológico de los tres OI 
durante la pandemia. Lo anterior con la fina-
lidad de cartografiar posibles escenarios futu-
ros de transformación educativa.

Análisis de contenido de la OCDE
Para la OCDE, la crisis provocada por la pan-
demia se ha transformado en una oportuni-
dad para bosquejar los pilares que darán es-
tructura a la reforma de la política educativa 
pospandemia. En este sentido, la flexibilidad y 
adaptabilidad de los sistemas educativos ante 
la crisis difuminó la idea de estructura inamo-
vible, lo que ha permitido delinear el proceso 
de transformación educativa (OCDE, 2020d).

Dicho proceso, erigido bajo los princi-
pios de calidad, equidad y bienestar busca, 
por un lado, dotar de mayor capacidad de 
resiliencia al sistema educativo y, de esta ma-
nera, garantizar el derecho a la educación; y, 
por otro, fomentar el desarrollo del capital 
humano necesario para las economías exito-
sas del siglo XXI (OCDE; 2020c; 2020d; 2020e). 
Mantener la lógica de que a mayor inversión 
en capital humano (educación y formación), 
mayor es el desarrollo económico podría nu-
blar el debate, no sólo respecto del derecho a 
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la educación, sino también de los principios 
de calidad, equidad y bienestar característicos 
del discurso de la OCDE. Ciertamente, como 
sostiene Nussbaum (2010), una educación que 
promueve el desarrollo humano en tanto cre-
cimiento económico no hace más que limitar 
los espacios para una reflexión sensible sobre 
las desigualdades sociales y distributivas.

Ahora bien, tal como se mencionó con an-
terioridad, tres son los principios bajo los cua-
les se bosqueja el proceso de transformación 
educativa: el primero de ellos es la calidad, que 
está orientada a la disminución de los obstá-
culos presentes en el proceso de aprendizaje 
del estudiantado, lo que permitiría cumplir 
con el nivel de competencias adecuado una 
vez que éstos finalicen los estudios; el segun-
do es el de equidad, que garantiza las mismas 
oportunidades de aprendizaje en aras de al-
canzar el mismo nivel de competencias al fi-
nal de su graduación; y el tercero es el de bien-
estar, que busca el resguardo de la comunidad 
educativa por medio del desarrollo de compe-
tencias socioemocionales que den soporte a la 
salud física y mental de sus integrantes (OCDE, 
2020b; 2020d; 2020e; 2020f).

De la lectura atenta de los informes de la 
OCDE durante el 2020 se desprende la existen-
cia de tres grandes áreas que orientan el pro-
ceso de transformación educativa, a saber:

• La primera está enfocada al fomento 
de la resiliencia y la capacidad de res-
puesta de los sistemas educativos para 
hacer frente a futuras crisis. Para ello, 
es necesario no sólo el desarrollo de 
mentalidades resilientes y nuevas for-
mas de impartir la enseñanza en las 
que el aprendizaje virtual (la flexibi-
lidad de las prácticas pedagógicas y la 
necesidad de desarrollar vínculos con 
las partes interesadas) cobra relevan-
cia, sino también la oportunidad para 
que los sistemas educativos se convier-
tan en ecosistemas políticos que faci-
liten una mayor coherencia entre las 

prioridades políticas, el contexto sisté-
mico y los actores clave (OCDE, 2020c; 
2020d). En este sentido, la OCDE busca 
no sólo desarrollar estudiantes que 
sean capaces de gestionar la incerti-
dumbre por medio del bienestar emo-
cional, la autoeficacia y el pensamiento 
crítico, sino también desplegar entor-
nos de aprendizaje pertinente median-
te la configuración de redes de colabo-
ración con las partes interesadas que 
permita dar respuesta a los desafíos 
locales. Todo lo anterior, mediante el 
impulso de sistemas educativos flexi-
bles, dinámicos, menos burocráticos, 
menos jerárquicos y estandarizados, 
capaces de funcionar en sincronía con 
las necesidades y demandas de cada 
estudiante.

• La segunda área que orienta el proceso 
de transformación educativa guarda 
relación con el desarrollo profesional 
docente, centrado en el despliegue de 
habilidades y competencias de innova-
ción, digitalización de los aprendizajes, 
prácticas de evaluación, colaboración 
en red y enfoques de aprendizaje per-
sonalizados y flexibles. Para la OCDE, la 
integración de las tecnologías digitales 
en la experiencia pedagógica podría 
fortalecer la capacidad de recuperación 
y resiliencia de los docentes debido a 
que el desarrollo de competencias digi-
tales generaría una mayor propensión 
a la toma de iniciativas y a la búsqueda 
de nuevas herramientas que les permi-
tan adaptar el proceso de aprendizaje 
ante eventuales cambios en el siste-
ma (OCDE, 2020a; 2020b; 2020c; 2020d; 
2020e; 2020f; 2020g).

• Una tercera área está orientada al dise-
ño de estrategias que permitan dismi-
nuir, en los grupos más vulnerables, las 
brechas de aprendizaje generadas por 
la pandemia, en una suerte de combi-
nación entre los componentes políticos 
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y las palancas para el desarrollo (OCDE, 
2020a; 2020d; 2020f; 2020g). En este sen-
tido, la vuelta al statu quo no es una op-
ción; la doble tarea que implica la crisis 
exige no sólo recuperar el aprendizaje 
perdido y disminuir las desigualdades 
incrementadas por la pandemia, sino 
también impulsar una nueva norma-
lidad educativa que permita a todos y 
todas prosperar, independientemente 
de sus circunstancias (OCDE, 2020d).

Ahora bien, así como se esbozan tres áreas 
que orientan el proceso de transformación 
educativa, tres también son las dimensiones 
que las atraviesan y que configuran el entra-
mado que daría origen al diseño e implemen-
tación de la política educativa post-COVID-19. 
La primera de ellas tiene que ver con el smart 
design de la política, cuya visión de cambio 
debe abordarse con claridad y bajo acuerdo 
con las múltiples partes interesadas. En este 
punto, la elección de las herramientas y pa-
lancas políticas no sólo permitiría cumplir 
con los objetivos inmersos en el diseño de la 
visión educativa, sino también acceder a los 
recursos necesarios para materializar el cam-
bio en la educación (OCDE, 2020e). Las deno-
minadas smart estrategies desplegadas en el 
diseño, implementación y evaluación de la 
política juegan, así, un rol fundamental en el 
proceso de transformación:

However, to transform schooling at scale, we 
need not just a vision of what is possible, but 
also Smart strategies that help make change… 
The reason why it is so hard to move school 
systems is that there is a much larger invisible 
part beneath the surface. This invisible part is 
about the interests, beliefs, motivations, and 
fears of the people who are involved in educa-
tion, parents and teachers included… That is 
why educational leaders are rarely successful 
with reform unless they build a shared under- 
standing and collective ownership for chan-
ge, and unless they build capacity and create 

the right policy climate, with accountability 
measures designed to encourage innovation, 
rather than compliance (OCDE, 2020d: 3).

Lo anterior es lo que Han (2020) denomi-
naría smart power, o poder inteligente, ante el 
cual los espacios de dominación, entendidos 
como marcos que configuran las reformas, 
se manifiestan de forma sutil, flexible e inte-
ligente. Es decir, a diferencia de la forma más 
inmediata y directa de dominación, que es la 
negación de la libertad (Foucault, 2012), el po-
der inteligente brilla por su positividad, en el 
sentido de que nos exige participar, compartir 
y comunicar nuestras opiniones para poder 
superar, así, posibles resistencias al cambio.

La segunda dimensión guarda relación 
con el compromiso inclusivo de las partes in-
teresadas. En este punto, la OCDE no sólo abo-
ga por robustecer los espacios que permitan 
mayor comunicación y participación con los 
stakeholders, sino también una mayor transpa-
rencia de las responsabilidades como fomento 
a la confianza entre los diferentes actores que 
participan en el diseño e implementación de 
la política (OCDE, 2020e). Esto último resulta 
de suma importancia ante la irrupción, sin 
precedentes, de las grandes empresas tecnoló-
gicas y fundaciones filantrópicas en el proceso 
de virtualización de los aprendizajes que ha 
empujado la emergencia de la COVID-19, lo que 
podría dar pie a la configuración de nuevas 
formas de gobernanza de capital que, de una 
u otra forma, dirijan el camino de la transfor-
mación educativa pospandemia (Saura, 2020; 
Williamson y Hogan, 2020).

Y, por último, la tercera dimensión tiene 
que ver con la configuración de un entorno 
propicio donde los aspectos endógenos del 
sistema educativo (estructura normativa, 
capacidades de los recursos humanos, entre 
otros) y los exógenos (demografía, contexto 
socioeconómico, tendencias internacionales, 
etc.) podrían convertirse en facilitadores u 
obstaculizadores, en su caso, del proceso de 
transformación educativa.
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Bajo esta última lectura, la OCDE pone de 
relieve la importancia de la financiación de la 
educación en la configuración de escenarios 
propicios para el despliegue de procesos de 
transformación educativa. Según el informe 
“Education at a Glance” (OCDE, 2020a), se espe-
ra que la actividad económica mundial, pro-
ducto de la crisis provocada por la COVID-19, 
disminuya en 6 por ciento, lo que podría afec-
tar la disponibilidad de financiamiento públi-
co para la educación y pondría en riesgo los 
principios de calidad, equidad y bienestar bajo 
los cuales se orientaría la reforma educativa. 
Ante un contexto de austeridad financiera, y al 
no existir garantías de que los mercados pro-
porcionen acceso equitativo a oportunidades 
educativas, la OCDE (2020a) considera necesa-
rio que los distintos países redoblen sus esfuer-
zos e inviertan, aún más, en educación, con el 
objetivo de garantizar que ésta no quede fuera 
del alcance de los grupos que más la necesitan.

Con todo, la OCDE, a través de los distintos 
informes emanados durante el 2020, va trazan-
do el camino hacia un cambio educativo que, 
bajo los principios de calidad, bienestar y se-
guridad, transforme los sistemas educativos al 
dotarlos de una mayor resiliencia y capacidad 
de respuesta ante futuras crisis. Lo anterior 
vendría a consolidar los aspectos que, de algu-
na manera, dan soporte a la arquitectura ideo-
lógica de la organización y que fueron fuerte-
mente embestidos por la crisis de la COVID-19, 
como son la economía del conocimiento, el 
capital humano, la empleabilidad y la produc-
tividad económica (OCDE, 2020d; 2020g).

Análisis de contenido del Banco Mundial
Al igual que para la OCDE, para el Banco 
Mundial (BM) la crisis de la COVID-19 se con-
vierte en una oportunidad para transformar, 
a través de la planificación, el desarrollo de 
políticas y la innovación de los sistemas edu-
cativos. En este sentido, este OI busca, desde el 
diseño de políticas rápidas, la transformación 
del sistema educativo en uno más equitativo y 
resiliente (Banco Mundial, 2020b).

Ahora bien, esta mirada de progreso ace-
lerado para la transformación del sistema 
educativo bajo los principios de justicia e in-
clusión, en el sentido de permitir a todos y to-
das tener éxito y participar del desarrollo de 
sus países, estaría orientado al desarrollo del 
capital humano, la competitividad y el pro-
greso económico local y global. Con ello, se 
mantiene no sólo el ritmo de las estructuras 
económicas vigentes (Banco Mundial, 2020a; 
2020b; 2020c), sino que aumenta la posibilidad 
de acelerar los ritmos políticos que permiti-
rán, ante la urgencia que obliga la pandemia, 
digitalizar de modo disruptivo los sistemas 
educativos (Saura, 2020; 2021).

Pues bien, en la búsqueda de sistemas edu-
cativos más equitativos, eficientes y resilientes, 
en el sentido de “mejorar los modelos tradicio-
nales de impartición de la educación y abordar 
las desigualdades de acceso y la calidad de las 
condiciones de aprendizaje fuera de la escuela” 
(Banco Mundial, 2020c: 20), el BM propone el 
desarrollo de políticas educativas en tres eta-
pas, lo que permitirá, por un lado, compensar 
el tiempo de aprendizaje perdido tras la crisis 
de la COVID-19 y, de esta manera, evitar pérdi-
das permanentes en el capital humano; y, por 
otro, desarrollar sistemas educativos flexibles, 
capaces de aprovechar las distintas innova-
ciones tecnológicas originadas y fortalecidas 
durante la pandemia (Banco Mundial, 2020e). 
Esto abre una ventana de oportunidades a los 
grandes proveedores privados de la tecnología 
digital (Microsoft, Google o Apple, por nom-
brar algunos) para fomentar la necesidad de 
nuevos modelos de educación híbrida, tanto 
en la definición como en la aplicación de la 
política pública educativa, y de esta manera 
engrosar las arcas del mercado de las EdTech 
(Díez-Gutiérrez, 2021; Saura, 2020).

En lo concerniente a las etapas para el de-
sarrollo de la política educativa propuestas por 
el BM, la primera de ellas es de afrontamiento 
y está enfocada en proteger la salud y la segu-
ridad de la comunidad educativa y así evitar 
la pérdida de aprendizajes. Esto mediante el 
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desarrollo de programas de nutrición y trans-
ferencias monetarias a los colectivos más vul-
nerables (políticas de focalización), así como 
también del despliegue de apoyo tecnológico 
y formativo con énfasis en el aprendizaje a 
distancia. La segunda está orientada a ges-
tionar la continuidad del proceso educativo 
centrada en la disminución de la deserción es-
colar producto del cierre de las escuelas como 
medidas de mitigación del virus, así como en 
la recuperación del aprendizaje. En esta etapa 
se comienza a dibujar la reforma del sistema 
educativo mediante el fortalecimiento de la 
enseñanza tecnológica, la focalización en los 
contenidos y la evaluación del aprendizaje, 
así como en la mejora de la profesión docente.  
Y, por último, la tercera etapa de diseño de la 
política educativa está planteada en la recon-
figuración de los sistemas educativos en unos 
más sólidos y equitativos mediante la acelera-
ción del aprendizaje, es decir, más allá de los 
muros de la escuela, por medio de la innova-
ción y el uso de la tecnología digital (Banco 
Mundial, 2020a; 2020b; 2020c; 2020d; 2020e).

Por otro lado, y en cuanto al profesora-
do, el BM considera necesario avanzar en la 
reconfiguración de la profesión docente con 
el objetivo de garantizar entornos de apren-
dizaje seguros y estimulantes pospandemia 
(Banco Mundial, 2020a; 2020c; 2020d). Para 
ello resulta necesario no sólo trabajar en el di-
seño de políticas de remuneración que otor-
guen mayor atractivo a la carrera docente en 
un mercado altamente competitivo, sino tam-
bién en la configuración de un sistema de se-
lección basado en el mérito para el sistema de 
evaluación docente, lo que garantizaría mejo-
ras en el aprendizaje del estudiantado (Banco 
Mundial, 2020c).

Ahora bien, en el terreno del aprendizaje, 
el BM considera necesario rediseñar el currí-
culo mediante la simplificación y focalización 
de los planes de estudio, esto es, orientar la 
enseñanza según el nivel de aprendizaje de 
las y los estudiantes con el fin de buscar co-
nectar de manera directa con el desarrollo de 

competencias que satisfagan las necesidades 
del mercado laboral, fuertemente golpeado 
por la crisis de la COVID-19 (Banco Mundial, 
2020c). En este punto, para el BM la tecnología 
digital se erige en pieza fundamental en tan-
to se encuentre alineada de manera estrecha 
con los objetivos de aprendizaje y enseñanza 
(Banco Mundial, 2020b). Lo anterior no sólo 
requerirá una mayor inversión de recursos fí-
sicos (infraestructura digital) y humanos que 
permitan dar garantías de acceso y participa-
ción de experiencias de aprendizaje de cali-
dad, sino también nuevas formas de colabo-
ración entre el sector público y el privado que 
permitan el despliegue de las EdTech (Banco 
Mundial, 2020c). Más allá del debate sobre qué 
educación queremos y cuál es la finalidad de 
ésta, el discurso del BM está puesto en el cómo 
reenfocar los sistemas educativos para satisfa-
cer las demandas del mercado futuro median-
te el despliegue de una nueva forma de gestión 
educativa donde los gigantes tecnológicos o 
BigTech van tomando el control (Díez-Gutié-
rrez, 2021; Saura, 2020; 2021).

En suma, para el BM, invertir en una refor-
ma educativa que permita reconfigurar el sis-
tema y dotarlo de mayor resiliencia, eficiencia 
y equidad requiere de la protección y mejora 
del financiamiento a la educación. Para este 
organismo, los recursos deben ser otorgados 
no sólo con base en la consideración de las 
necesidades del sistema, sino también en rela-
ción con su eficiencia, lo que evitará destinar 
recursos a programas que han demostrado 
ser ineficientes para la mejora del sistema edu-
cativo y, de esta manera, proteger el gasto total 
de educación para el impulso del capital hu-
mano (Banco Mundial, 2020a; 2020b; 2020d; 
2020e; 2020f). En tal sentido, la financiación 
otorgada por el BM bajo términos y condicio-
nes específicas vendría a definir las líneas de la 
política educativa que los países han de seguir 
(Moutsios, 2009), en donde la tecnología digi-
tal se erige en pieza fundamental.

Con todo, como se desprende del discur-
so emanado de los distintos informes del BM 
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durante el 2020, la reforma educativa estaría 
orientada a mantener el ritmo de las estruc-
turas económicas dominantes mediante una 
mayor inversión en el desarrollo de capital 
humano como motor central del crecimiento 
sostenible y la reducción de la pobreza (Banco 
Mundial, 2020e; 2020f). El BM mantiene la ló-
gica del incremento a escala mediante la ace-
leración, el crecimiento y la innovación como 
exigencias estructurales de reproducción, 
lo que supone un obstáculo para avanzar en 
procesos de transformación educativa que 
rompan con la lógica neoliberal basada en el 
rendimiento y la producción compulsiva, y 
que permitan transitar hacia nuevas formas 
de relación social con el mundo (Rosa, 2019).

Análisis de contenido de la UNESCO
Por último, prestamos atención a la UNESCO 
por su posición de liderazgo reflexivo-norma-
tivo en la arena de la política educativa a nivel 
global (Egido y Martínez-Usarralde, 2019). Su 
estatus le ha permitido no sólo orientar el de-
bate respecto de la continuidad, recuperación 
y restructuración de la educación una vez con-
tenida la crisis de la COVID-19, sino también 
promover alianzas y espacios de cooperación 
intelectual para hacer frente a la pandemia.

En esta tesitura, para la UNESCO la crisis 
de la COVID-19 no sólo ha revelado y exacer-
bado las desigualdades sociales, la inequidad 
y la exclusión de la que son parte los grupos 
más vulnerables, sino que también se ha 
transformado en una oportunidad para tejer 
relaciones sociales basadas en acciones pro-
sociales de solidaridad y cooperación para la 
búsqueda del bien común (CEPAL-UNESCO, 
2020; UNESCO, 2020h, 2020i). En este sentido, 
la UNESCO vuelve a afirmar, con más fuerza, 
la necesidad de replantear no únicamente 
las formas de conocimientos y aprendizajes 
en un mundo en permanente cambio, sino 
también “el propósito de la educación y su 
papel en el sostenimiento de la vida y la dig-
nidad humanas” (CEPAL-UNESCO, 2020: 18). 
Lo anterior, con la aspiración de avanzar en la 

transformación de sistemas educativos equi-
tativos, inclusivos y resilientes, encaminados 
a reimaginar el mundo bajo nuevas formas de 
convivencia y relación.

Ahora bien, a diferencia de la OCDE y el 
BM, que trazan el proceso de transformación 
de los sistemas educativos mediante una es-
tructura clara de diseño e implementación 
de la política educativa, la UNESCO añade la 
dimensión ético-normativa, misma que se 
despliega en tres grandes compromisos: el 
fortalecimiento de la educación pública, el re-
fuerzo de los bienes comunes mundiales y la 
construcción de una solidaridad mundial. Y 
en torno a tres principios básicos: el derecho 
a la educación como garante de la equidad e 
inclusión del proceso educativo; la enseñanza, 
el aprendizaje y la importancia del rol docen-
te en un mundo pospandemia; y el resguardo 
de la financiación en el trayecto de re-pensar 
la educación (CEPAL/UNESCO, 2020; UNESCO, 
2020f; 2020h; 2020i). Dicha propuesta norma-
tiva proporciona los hilos para trenzar el tapiz 
de la transformación educativa.

Para la UNESCO, uno de los principios bá-
sicos que los Estados están llamados a asegu-
rar es el derecho a la educación en un marco de 
igualdad y no discriminación. En este sentido, 
este organismo emplaza a los distintos gobier-
nos a que generen espacios de diálogo y par-
ticipación que permitan revisar y discutir no 
sólo la dimensión conceptual del derecho a la 
educación, sino también los aspectos norma-
tivos que garanticen mayores espacios de par-
ticipación y acceso a la información y el cono-
cimiento. Para la UNESCO, la posibilidad que 
tienen los gobiernos, en conjunto con sus co-
munidades educativas y las partes interesadas, 
de retomar el derecho a la educación y el cono-
cimiento, permitirá a los sistemas educativos 
avanzar en equidad, calidad e inclusión, así 
como reafirmar el compromiso de la Agenda 
2030 de no dejar a nadie atrás (UNESCO, 2020d; 
2020e; 2020f; 2020i). Lo anterior busca confir-
mar sus principios neurálgicos y promover, 
mediante el diseño e implementación de la 
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política educativa, oportunidades de aprendi-
zaje ajustadas a las necesidades y aspiraciones 
del estudiantado, en especial de los que histó-
ricamente han estado excluidos y desplazados 
del derecho a la educación (CEPAL/UNESCO, 
2020; UNESCO, 2020f).

En este sentido, la oportunidad que impo-
ne la crisis de la COVID-19 de revisar y ampliar 
el derecho a la educación y el conocimiento 
abre también la puerta para repensar el currí-
culo y el impacto de éste en la transformación 
de la vida de las personas y las comunidades. 
Para la UNESCO, la irrupción de la enseñanza 
a distancia y la integración sinérgica entre lo 
virtual y lo presencial configuran el escenario 
propicio para transformar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje mediante una mayor flexi-
bilización pedagógica y curricular (UNESCO, 
2020e; 2020g; 2020j). Lo anterior requiere no 
únicamente de mayor autonomía profesional 
que permita a los y las docentes desarrollar un 
trabajo en sintonía con los distintos contextos 
que envuelven la vida de su estudiantado, sino 
también, de una reflexión profunda al interior 
de las comunidades educativas respecto de las 
actitudes y capacidades a desplegar sin perder 
de vista la visión humanística de la educación, 
dado que:

Existe un peligro considerable de que la res-
tricción del aprendizaje a los fundamentos cu-
rriculares que conlleva el cierre de las escuelas 
limite la amplia dimensión humanística de la 
educación, que reviste gran importancia para 
la consolidación de la paz, la democracia y el 
entendimiento intercultural. El riesgo es que 
estas dimensiones resulten eclipsadas por el 
énfasis en las aptitudes técnicas, la modulari-
dad curricular y la evaluación numérica de los 
progresos y objetivos, que son elementos bási-
cos de la cultura educativa digital (UNESCO, 
2020i: 18).

Para ello, la UNESCO aboga por una edu-
cación pública con la suficiente autonomía 
para dirigir y controlar el proceso educativo 

dentro del espacio pedagógico, lo que no sólo 
permitirá resguardar los espacios sociales que 
ofrecen las escuelas, donde la interacción y el 
bienestar humano se erigen en una prioridad, 
sino también contener los riesgos de la cultura 
digital en la libre expresión, la autodetermina-
ción informativa y la privacidad de los datos 
(UNESCO, 2020h; 2020i). En este sentido, para 
este organismo, son las comunidades educa-
tivas, mediadas por procesos de evaluación, 
participación y reflexión, las encargadas de 
repensar el currículo con énfasis en el apren-
dizaje inclusivo, participativo y centrado en la 
figura del estudiante (UNESCO, 2020e; 2020g).

Ahora bien, ante la oportunidad que 
plantea la crisis de movilizar un proceso de 
transformación educativa desde el fortaleci-
miento de la educación pública, el refuerzo de 
los bienes comunes y la construcción de una 
solidaridad mundial, se torna relevante la va-
lorización de la profesión docente, mediante 
marcos educativos globales de confianza y 
cooperación. Por eso, la UNESCO destaca no 
sólo el rol docente como facilitador del co-
nocimiento y guía pedagógica, sino también 
la capacidad de innovación y la importancia 
del trabajo en red como los elementos que 
permiten la configuración de sistemas edu-
cativos más resilientes (CEPAL-UNESCO, 2020; 
UNESCO, 2020d; 2020g).

Por último, la UNESCO hace un llama-
miento a los gobiernos y organizaciones in-
ternacionales a coordinar esfuerzos que per-
mitan garantizar y proteger la financiación 
nacional e internacional de la educación, por 
medio de la aplicación de los principios de jus-
ticia redistributiva, donde los recursos se diri-
jan a aquellos grupos que hayan resultado más 
afectados con la crisis de COVID-19 (UNESCO, 
2020h). En consecuencia, y al igual que la OCDE 
y el BM, la UNESCO aboga por el aumento de la 
inversión en educación como capital humano 
para avanzar en una recuperación económica 
eficiente, eficaz y sostenible. Todo ello no sólo 
implica una asignación inteligente de recursos 
en educación, sino también una reducción 
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de brechas educativas por medio de la redis-
tribución del gasto público a los grupos más 
vulnerables, que permita disminuir la des-
igualdad y promover el crecimiento económi-
co (UNESCO, 2020c). Es de esperar que el énfa-
sis puesto en la inversión de capital humano  
no comprometa los principios de equidad e 
inclusión que este organismo presenta en su 
visión humanista de la educación; porque, tal 
como expone Nussbaum, una educación con 
una mirada irrestricta al crecimiento econó-
mico atenta contra el desarrollo de democra-
cias dedicadas a “promover las oportunidades 
de la vida, la libertad y la búsqueda de felici-
dad para todos y cada uno de sus habitantes” 
(Nussbaum, 2010: 48).

Con todo, el proceso de transformación 
educativa esbozado por la UNESCO a través 
de sus informes reafirma lo expuesto por este 
organismo en el informe publicado en el 2015: 
“Replantear la educación ¿hacia el bien co-
mún mundial?”, que busca avanzar hacia una 
educación que propicie mayor equidad, justi-
cia y solidaridad mundial, mediante el desa-
rrollo de competencias básicas que brotan de 
una visión humanista de la educación como 
bien común (UNESCO, 2015). En tal sentido, 

los compromisos y principios erigidos en los 
informes de este organismo durante la em-
bestida de la pandemia buscan no únicamen-
te contener el impacto educativo, sino tam-
bién orientar el camino hacia un proceso de 
transformación educativa construido desde 
nuevas formas de cooperación internacional 
y solidaridad mundial (CEPAL/UNESCO, 2020; 
UNESCO, 2020f; 2020h; 2020i).

Cartografía social de los tres  
organismos internacionales
En esta última parte, y con el fin de “contri-
buir a la liberación del campo discursivo a tra-
vés de la tarea de imaginar opciones” (Egido y 
Martínez-Usarralde, 2019: 63) se utilizó la car-
tografía social, un nuevo método para identi-
ficar las cambiantes percepciones de valores, 
ideologías y relaciones espaciales (Paulston, 
2000), en este caso, respecto del discurso de los 
tres organismos internacionales abordados, 
mediante los informes redactados durante el 
2020. En este sentido, la Fig. 1 sintetiza las vi-
siones que dichos organismos mantienen res-
pecto del proceso de transformación educa-
tiva empujado por la pandemia de COVID-19.

Figura 1. Convergencias y divergencias del proceso de transformación educativa

Fuente: elaboración propia.
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La Fig. 1 se construyó tomando en conside-
ración una serie de ejes de referencia (tertium 
comparationis) que dan como resultado una 
matriz de transformación educativa. Para ello 
se utilizaron, como puntos cardinales (este y 
oeste) los conceptos de “linealidad” y “no linea-
lidad” presentes en la propuesta teórica de De 
Sousa (2009; 2021) para hacer referencia a la ló-
gica de los OI al momento de pensar las políti-
cas educativas, como se verá a continuación. El 
eje central está configurado por los conceptos 
comunes que articulan el discurso de los tres 
organismos, los cuales entran en tensión cuan-
do se conectan con los conceptos-medio y los 
conceptos-fin que representan los centros po-
líticos, ideológicos y epistemológicos de cada 
uno de ellos. De ahí la disposición de los OI en 
el lado este y oeste del mapa.

Pues bien, tal y como se observa en la  
Fig. 1, el proceso de transformación educativa 
empujado por la pandemia de COVID-19 es-
tructura la lógica discursiva de los tres OI y la 
dispone sobre un mapa educativo que puede 
ser interpretado a través de lo que De Sousa 
(2009; 2021) denomina las lógicas de produc-
ción de “no existencia” (sociología de las au-
sencias) en transición a las lógicas que doten 
de presencia lo ausente (sociología de las emer-
gencias), es decir, de la progresión “lineal” a la 
“no lineal”. En este punto, cabe destacar que, 
más que reflejar la transición de un tiempo 
histórico, lo que se pretende a través de la Fig. 
1 es situar en el mapa de la política educativa 
dos campos de acción y reflexión que, si bien 
mantienen un isomorfismo en parámetros 
de calidad, equidad, resiliencia, bienestar hu-
mano y capital humano (conceptos centrales), 
entran en tensión cuando éstos se estructuran 
mediante ideas-fuerza ancladas en los centros 
ideológico e idiosincrático de los OI.

Por una parte, la OCDE y el BM se ubican 
en el este del mapa educativo, donde el vector 
temporal avanzaría en sentido lineal, es decir, 
hacia el “progreso y crecimiento económi-
co”, y donde los principios de equidad, bien-
estar, resiliencia, calidad y capital humano 

seguirían siendo los medios que remolcan las 
ideas de progreso, modernización, desarrollo 
y globalización. Desde esta lógica lineal, en 
el sentido de declarar atrasado todo lo que 
es asimétrico con relación a lo que se consi-
dera avanzado (De Sousa, 2009), se podrían 
constreñir nuevas formas de producción de 
conocimientos emergidos en contextos de 
pandemia, al considerarlos un obstáculos 
para el despliegue de una realidad educativa 
anclada en lo científico, lo avanzado, lo glo-
bal, lo virtual, lo superior y lo productivo (De 
Sousa, 2021). Por medio de esta normativa 
temporal, se mantendría un escenario educa-
tivo pospandémico donde el cambio recae en 
lo accesorio (derecho a la educación, tecnolo-
gías digitales, justicia, inclusión, financiación, 
etc.) para garantizar la continuidad de lo fun-
damental (progreso y crecimiento económi-
co). En otras palabras, y siguiendo esta lógica 
lineal de progreso, la equidad, resiliencia y 
bienestar humano, entre otros, se erigirían 
como conceptos-medio y no como concep-
tos-fin (Egido y Martínez-Usarralde, 2019), 
de manera que la prosperidad y el progreso 
derivarían, en gran medida, de la inversión 
en capital humano que permita generar una 
ciudadanía con los conocimientos y compe-
tencias adecuadas para impulsar la economía 
de un mercado global competitivo (Moutsios, 
2009; Sietzer et al., 2021).

Por otra parte, la UNESCO estructura un 
discurso que nos permitiría ubicarlo en el 
lado oeste del mapa, donde el progreso “no 
lineal” avanza en modos de reconocimien-
to (Honneth, 1997) de los diferentes tiempos 
y temporalidades que han ido configuran-
do el escenario educativo pospandémico.  
A partir de esta lógica multitemporal se abri-
ría un escenario para pensar, desde lo edu-
cativo, nuevas formas de civilización donde 
los bienes comunales, la visión humanista, el 
derecho a la educación y la inclusión, entre 
otros, supondrían palancas que empujarían 
un cambio de paradigma civilizatorio orien-
tado al sostenimiento de la vida y la dignidad 
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humana. Para la UNESCO, los principios de 
equidad, bienestar humano y resiliencia (con-
ceptos-fin) buscarían abrir el debate sobre un 
nuevo horizonte utópico a alcanzar, donde “el 
destino común es ahora, más que nunca, la 
afirmación de un futuro común” (De Sousa, 
2021: 320). El discurso de la UNESCO ofrece la 
posibilidad de seguir discutiendo el tipo de 
educación que queremos, y pensar, desde el 
aquí y el ahora, en nuevas posibilidades hu-
manas de vida colectiva e individual que rom-
pan los modelos tradicionales de vida social y 
que configuren modos más justos de vivir y 
convivir.

Ahora bien, una de las ideas-fuerza que 
podría tensionar el proceso de transforma-
ción educativa al interior de las coaliciones 
bajo las cuales convergen los tres organis-
mos guarda relación con la digitalización del 
aprendizaje. Tal como sostiene Zapp (2018), 
una de las formas mediante las cuales los OI 
han mantenido su legitimidad, en el sentido 
de aceptabilidad, reputación y creación de 
estatus mundial, es mediante la producción 
permanente de conocimiento científico (lógi-
ca cultural-cognitiva), lo que les ha permitido, 
utilizando la autoridad que tiene la ciencia en 
los discursos políticos (Zapp, 2020), promover 
sus propias agendas e influir en las políticas 
educativas de los distintos países. Hoy, dicha 
legitimidad es compartida con los grandes 
agentes de la tecnología educativa y los filan-
trocapitalistas educativos, quienes buscan 
influir en el despliegue de la agenda educativa 
mediante ideas y soluciones de mercado, cal-
culadas y gratuitas, que permitan hacer frente 
a problemas públicos irresolubles, como es la 
continuidad del proceso educativo a través de 
la digitalización de los aprendizajes (William-
son y Hogan, 2020).

El espacio que hoy comparten las grandes 
empresas tecnológicas junto a la UNESCO, la 
OCDE y el BM no sólo les abre una ventana de 
oportunidades para ampliar el alcance y la 
presencia de sus productos tecnológicos en el 
ámbito curricular y pedagógico, sino también 

asumir un liderazgo performativo en la re-
invención de los sistemas educativos bajo su 
propia visión y agenda organizativa, donde 
la privatización se viste de innovación (Díez-
Gutiérrez, 2021). Lo anterior no sólo difumina 
la relación entre lo público y lo privado, sino 
que, a la vez, transforma la concepción del de-
recho a la educación y lo subsume a un espacio 
de negocio bajo la nueva gobernanza híbrida 
público-privada dispuesto por la BigTech. Lo 
anterior vendría a fortalecer la visión lineal 
de progreso de la OCDE y el BM mediante el 
enfoque neoliberal de la educación como fac-
tor de desarrollo económico, focalizado en la 
aceleración del aprendizaje y el desarrollo de 
competencias digitales (Díez-Gutiérrez, 2021; 
Williamson y Hogan, 2020).

Conclusiones

Sin lugar a dudas, la crisis de COVID-19 ha de-
vastado una serie de áreas relevantes para el 
desarrollo de las sociedades y ha alterado las 
políticas educativas en materia de inclusión, 
igualdad, equidad y calidad en el marco de la 
Agenda 2030 (OCDE, 2022b).

Ante este panorama, se reconoce la in-
fluencia supranacional que han tenido los 
organismos internacionales, en conjunto con 
las grandes corporaciones tecnológicas mul-
tinacionales y las distintas organizaciones 
filantrópicas, en el diseño de marcos regula-
dores y normativos para la formulación de la 
política educativa nacional e internacional y 
la anunciada transformación de los sistemas 
educativos pospandemia, donde el despliegue 
de las tecnologías digitales ha ocupado un rol 
fundamental. Esta situación subraya la impor-
tancia de prestar atención a los mecanismos 
institucionales de desplazamiento de la auto-
ridad, desde el Estado al sector privado: lo que 
en primera instancia podría tener sentido des-
de el punto de vista de la eficiencia, podría su-
poner un peligro para el control democrático 
de la educación pública y agudizar, aún más, 
las desigualdades educativas (Verger, 2016).
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En suma, el actual contexto obliga a rees-
tructurar los marcos analíticos que ayuden a 
comprender el impacto de las transferencias 
de las políticas educativas a los diferentes con-
textos, y pasar de una lógica binaria de inter-
pretación (global/local) a marcos de reflexión 
(que se traducen en narrativas socioeducati-
vas) que busquen explicar la realidad de las 
agendas educativas desde la no linealidad o 
multitemporalidad. Se trata de aprehender los 
cambios educativos impulsados por políticas 
aceleradas, adaptativas y cambiantes, que to-
man vida en espacios múltiples y concatena-
dos (Saura, 2021). En este sentido, si bien cada 
OI aborda la crisis desde su estructura ideo-
lógica, sus narrativas se entrecruzan: existen, 
como sostiene la propia educación compara-
da, préstamos, alianzas, usos comunes y una 
notable capacidad de fagocitar conceptos y 
ponerlos al servicio de la producción de he-
gemonía (Martínez-Usarralde, 2021). Precisa-
mente esta producción es la que acaba dando 
lugar a marcos de acción que reflejan tenden-
cias y escenarios de complejidad creciente.

Por consiguiente, es necesario tener pre-
sente que, en el actual contexto de transfor-
mación educativa —impulsado por ritmos 
y tiempos en constantes reestructuración y 
readaptación— las políticas educativas ema-
nadas desde los OI podrían viajar de un lado a 
otro no en paquetes completos (Peck y Theo-
dore, 2015), sino más bien a través discursos 
muy selectivos e ideas innovadoras que les 

permitan, no sólo una buena recepción, sino 
también, posibilidades de implementación 
rápida (Saura, 2021). Por todo esto las narrati-
vas socioeducativas expresadas en el discurso 
de la OCDE, el BM y la UNESCO podrían expe-
rimentar cambios importantes en el trascurso 
de su viaje hasta los lugares de destino. De ahí 
la importancia de dar seguimiento a la políti-
ca pública mediante la atención a los espacios 
del ciclo político y a la movilidad de los dis-
cursos (Gulson et al., 2017).

Con todo, el proceso de transformación 
educativa explicitado en los informes de los 
tres organismos internacionales durante el 
2020, abordados en este texto, conlleva una 
responsabilidad hacia los demás y el planeta. 
La búsqueda de sociedades más justas, soli-
darias y equitativas depende, en gran medida, 
de los cambios impulsados por la educación. 
Ante ello, los Estados y sus gobiernos, en con-
junto con distintas organizaciones —sean 
éstas sociales, gubernamentales, internacio-
nales y/o supranacionales— están llamados 
a empujar un cambio que, se espera, obligue 
una transición paradigmática que permita 
expandir las realidades emergentes y así po-
ner en diálogo diferentes formas de nombrar, 
valorar y articular la realidad con la finalidad 
de construir “nuevos modos de saber, de ser 
y de convivir” (De Sousa, 2021: 364). Ya son 
menos de 10 años para dar cumplimiento a la 
Agenda 2030 y los 17 ODS… bajo la perentoria 
idea de que “nadie quede atrás”.
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