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Prefacio. Reencuentro con un Proteo

Proteo fue una deidad de la mitología griega representado, en general, como 
un dios del mar que podía predecir el futuro y también cambiar espontá-
neamente su forma. Esto le permitía escapar de la presión puesta sobre él 
para transmitir su conocimiento. En consecuencia, en la tradición filosófica 
y literaria de occidente, Proteo ha devenido prácticamente en proverbial. En 
otros términos, la naturaleza proteica supone en general versatilidad, muta-
bilidad y adaptabilidad.

Versatilidad y adaptabilidad también constituyen los indicadores que 
conectan a Proteo con el tema que se introduce en esta obra: la educación 
comparada. Mientras que en el siglo pasado se desarrollaron encendidos 
debates en torno a la alegada naturaleza disciplinar de este campo y la me-
todología «sólida» del enfoque comparativo, debates más recientes han re-
conocido cada vez más la multiplicidad de formas de las que la indagación 
comparativa puede jactarse. En este sentido, los análisis teóricos han de-
mostrado que –y hasta qué punto– la metodología comparada es teórica-
mente dependiente y por ende tiende a adoptar diseños variados del enfoque 
comparativo acordes con conceptualizaciones metateóricas variantes sobre 
la causalidad, la teoría y la explicación.1 Más aún, posturas recientes han re-
conocido la existencia no solo de una educación comparada sino de diversas 
educaciones comparadas. Los críticos dentro del campo incluso han distin-
guido, y hasta han contrapuesto, una educación comparada académica (que 
trata de proveer explicaciones a través de la indagación cross-national) de 
una educación comparada intervencionista (comprometida con el desarrollo 
de los sistemas escolares y sus reformas), o entre una ciencia de la educación 
comparada y un arte de gobierno de lo educativo.2 Otros han discutido la 
«política» y la «economía» de la comparación, esto es, las estrategias y los 
estilos cambiantes de los estudios cross-nacionales implicados por los cam-
bios devenidos de los cambios en las tendencias, intereses y constelaciones 
políticas y económicas en general y bajo las condiciones de un contexto 
globalizante en particular.3 Desde la perspectiva panorámica del análisis 
sociohistórico, estos y otros autores sostienen que la comparación ha pasado 

1. Jürgen Schriewer (2010). «Comparación y explicación entre causalidad y complejidad». 
En: J. Schriewer y H. Kaelble (comp.). La comparación en las ciencias sociales e históricas (pp. 17-
62). Barcelona: Octaedro. 

2. Nota de los traductores: el autor no diferencia entre los conceptos de «arte de gobierno» y 
«arte de gobernar».

3. Gita Steiner-Khamsi (2010). «The Politics and Economics of Comparison». Comparative 
Education Review, 54 (3): 323-342. 
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de ser un enfoque basado en una teoría relacionada con un enfoque analíti-
co a uno basado en una herramienta política de gobernanza.4 Por último, a 
partir de los conceptos derivados de la sociología del conocimiento, análisis 
recientes han llegado a cuestionar la identidad de un campo llamado edu-
cación comparada y, en cambio, han diferenciado sistemáticamente entre 
«lógicas» divergentes de hacer comparación y estudios internacionales en 
educación. Estas son, por un lado, la «lógica epistémica» de la ciencia social 
de la educación comparada y, por el otro, la «lógica sociológica» de los estu-
dios orientados hacia reformas, frecuentemente con intereses políticos, que 
no se basan en un método comparado propiamente dicho sino en modelos, 
tendencias y movimientos internacionales. Finalmente, durante las últimas 
tres a cuatro décadas se han desarrollado estudios de «lógica global», que ya 
no se concentran sobre instituciones educativas de distintas naciones, socie-
dades o culturas sino sobre procesos, fuerzas y transformaciones educati-
vas inherentemente trasnacionales y, eventualmente, de carácter sistémico 
mundial.5 

No es de extrañar que la diversidad de estilos de los estudios compa-
rados e internacionales modelados bajo estas lógicas diferentes y sus pro-
blemas concomitantes también pueden identificarse de manera clara en las 
tradiciones y corrientes latinoamericanas dentro de este campo. Es así que 
los trabajos de uno de los más prominentes viajeros del siglo XIX, Domingo 
Faustino Sarmiento, se caracterizaban por presentar la preocupación social 
de la reforma. Sarmiento, periodista y político argentino, presidente de su 
país entre 1868 y 1874, y tantos otros viajeros se encontraban comprome-
tidos con la observación rigurosa y la presentación de informes sobre los 
sistemas escolares extranjeros con miras a trasplantar aspectos exitosos de 
esos sistemas en sus países. Asimismo, el compromiso hacia cuestiones de 
la reforma educativa y el desarrollo social dejó su impronta en concepcio-
nes coetáneas tales como se refleja en el libro ampliamente referenciado de 
Manoel B. Lourenço Filho.6 Por otro lado, a partir de la década de 1970, 
Ángel Diego Márquez buscó la consolidación de los estudios comparados 
en el ámbito académico latinoamericano a través de su transformación en 
una disciplina basada en ciencias sociales.7 Al mismo tiempo, Carlos E. 
Olivera realizó esfuerzos para redefinir estos estudios de acuerdo con la «ló-
gica epistémica» formulada a partir de la filosofía de la ciencia ortodoxa.8 

4. Cf. António Nóvoa y Tali Yariv-Mashal (2003). «Comparative research in education: A 
mode of governance or a historical journey? Comparative Education 39 (1): 423-438.

5. Jürgen Schriewer (2014). «Neither orthodoxy nor randomness: differing logics of con-
ducting comparative and international studies in education». Comparative Education 50 (1): 84-
101.

6. Manoel B. Lourenço Filho (1961). Educação Comparada. São Paulo: Melhoramentos. 
(Esta obra posee una segunda edición actualizada que fue publicada en 1964 y una tercera edi-
ción en el año 2004.) 

7. Ángel Diego Márquez (1972). Educación comparada: teoría y metodología. Buenos Aires: 
El Ateneo.

8. Carlos E. Olivera (1986). Introducción a la educación comparada. San José, Costa Rica: 
Universidad Estatal a Distancia.
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Finalmente, el ocaso de los estudios específicos comparados propiamente 
dicho, a partir de la exploración transnacional de estructuras definidas y el 
giro subsecuente hacia al análisis de los sistemas mundiales tuvieron pre-
cursores prominentes en América Latina bajo la forma de académicos que 
han tratado de interpretar las configuraciones mundiales-sistémicas de la 
dependencia –que es un enfoque conceptual que no solo refería al desarro-
llo socioeconómico, sino también a la sociedad, la cultura y la educación.9 

Sin duda, los trabajos incluidos en esta obra resumen esta multiplicidad 
y versatilidad de los estudios comparados e internacionales en educación. 
Pero, lo hacen en relación con nuevos problemas sustentados en marcos teó-
ricos más elaborados y bases de datos más amplias. Sus autores toman casi 
todas las regiones más extensas del mundo, tanto en Europa y Asía Oriental 
cuanto en las Américas y Australia. De esta forma, estos trabajos reflejan 
con claridad diferentes tradiciones académicas e intelectuales, desafíos y 
preocupaciones diversas, así como múltiples perspectivas conformadas por 
contextos sociopolíticos y económicos particulares. Al hacer esto también 
facilitan el reencuentro de estilos, de lógicas y de sus problemas específicos 
los cuales, como se mencionó previamente, pueden dar cuenta de diferentes 
orientaciones en los estudios comparados e internacionales en educación. 
Esto es válido, por ejemplo, para las rigurosas consideraciones referidas a la 
reforma social y educativa global, desarrolladas sobre la base de la experien-
cia internacional y desde el punto de vista de la filosofía y la economía so-
cial crítica. Pero también lo es para los estudios que, a través de la adopción 
de la «lógica epistémica» de la indagación comparada propiamente dicha, 
tratan de explicar las diferencias de las prácticas educativas y de los signifi-
cados subyacentes que pueden observarse entre los países europeos más in-
dustrializados. Por último, este libro también incluye estudios que combi-
nan tanto enfoques globales, que abordan la circulación mundial de ideas, 
modelos y políticas educacionales, como análisis comparados utilizados con 
el fin de identificar críticamente los procesos de difusión, recepción, trasla-
ción y re-contextualización de esas ideas, modelos y políticas en diferentes 
contextos socioculturales diferentes. Estos estudios conducen así no solo a 
cuestionar críticamente conceptos y teorías de una «cultura mundial» o «so-
ciedad mundial» general, sino que también se esfuerzan por proveer una 
conceptualización más sofisticada de la compleja interpenetración de las 
fuerzas globales con los significados locales o, como uno de los autores de 
este libro acertadamente sostiene, «la reconstrucción de lo local a través de 
lo global y la reconceptualización de lo global a partir de lo local» (Schulte). 

Id. (1993). «La educación comparada y el conocimiento científico». En: Jürgen Schriewer 
y Francesc Pedró (comp.). Manual de educación comparada: teorías, investigaciones, perspectivas 
(vol. II, pp. 113-143). Barcelona: Promociones y Publicaciones Universitarias.

9. Véase al respecto el trabajo seminal de este enfoque, i.e. Fernando Henrique Cardoso y 
Enzo Faletto (1970). Dependencia e desenvolvimento na América Latina: ensaio de interpretação 
sociológica. Río de Janeiro: Zahar.
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A pesar de que los trabajos se estructuran de acuerdo con lógicas di-
ferentes, su punto en común es su orientación crítica. Esta le otorga a los 
estudios comparados e internacionales en educación el estatus de métodos 
para la observación crítica y el análisis de organizaciones, transformaciones 
y políticas educativas variantes, no así el de vehículos ingenuos de transfer 
educativo. Es esperable que esta orientación estimule, en el ámbito acadé-
mico latinoamericano, el espíritu analítico que alimenta y el impulso moral 
al que invitan cada vez más los estudios comparados e internacionales en 
educación cada vez más sofisticados. 

JÜRGEN SCHRIEWER
Stazzema, Toscana, verano de 2015.
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Estudio introductorio: Repensado la educación 
comparada. Lecturas desde Iberoamérica. 
Entre los viajeros del siglo XIX y la globalización
Felicitas Acosta 
Guillermo Ruiz

Este libro contiene trabajos que presentan y analizan temas y enfoques que 
se han desarrollado en el campo de la educación comparada durante la úl-
tima década en diferentes ámbitos académicos de América del Norte, Euro-
pa, Australia y Asia. La educación comparada como subdisciplina, dentro 
de las ciencias de la educación, que lleva en su nombre un enfoque metodo-
lógico, nació en una época en que los estados-nación eran los actores princi-
pales de las políticas y prácticas educativas. Así, desde los primeros tiempos 
de la investigación comparada en educación, la idea de que la política y la 
práctica podrían ser tomadas prestadas o transferidas desde otros lugares, 
o la creencia que se podía aprender de políticas de otros países, han estado 
presentes y de forma recurrente en este tipo de investigaciones pedagógicas. 
Asimismo la idea de transferencia de prácticas como su utilización política 
(organización de sistemas educativos) se encuentra en el origen mismo de la 
comparación educativa. 

En efecto, estas ideas han estado muy ligadas a la conformación de los 
sistemas masivos de escolarización, a la constitución del Estado nacional y 
a la formulación de sus políticas de expansión. La complejidad que adqui-
rieron los sistemas educativos puede ser leída, a la vez, en relación con los 
procesos de racionalización burocrática que caracterizaron a los Eestados 
modernos. Después de la conformación de los subsistemas funcionales de 
la sociedad para la política, la economía y la religión, hacia finales del siglo 
XVIII surgieron en Europa (y durante el siglo siguiente en América) una 
serie de oportunidades que promovieron la conformación de un subsistema 
particular para la educación como una función especial que debía desempe-
ñarse en toda la sociedad. Los sistemas de educación, al ser subsistemas fun-
cionales, particulares de la sociedad, se constituyeron en una de las formas 
modernas de organización de la sociedad.

En este contexto, la educación comparada como disciplina ha estado 
atravesada en su origen por al menos cuatro grandes preocupaciones, cuyo 
núcleo es el problema de la transferencia: la concepción de lo escolar como 
una práctica transferible de un contexto a otro; la recurrencia al método 
comparativo como forma de validación científica de posibles transferencias; 
la tensión entre transferencia y entorno sociocultural, y la relación de trans-
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ferencia entre el conocimiento producido a través de la comparación y el 
campo de la política educativa. 

Durante el siglo XX, los estudios comparados han evolucionado para 
analizar temas como el complejo proceso de cruce de fronteras políticas, 
las políticas itinerantes y sus derivaciones, las externalizaciones y las rela-
ciones con los contextos de referencia, aunque muchos de ellos han tendido 
a centrarse en el Estado-nación, en las actividades de los gobiernos, en las 
interacciones entre los estados y entre los gobiernos y en una serie de actores 
privados y de la sociedad civil. 

Podría decirse que la expansión de los sistemas educativos en el nivel 
global se transformó en el concepto racional predominante de la escolariza-
ción: esta actuó como mito pero también como guión dando legitimidad a 
las instituciones y a los estados que se ordenasen bajo ese concepto. El orde-
namiento abarca la dimensión sistémica y la institucional y al conjunto de 
actores y agentes involucrados en el desarrollo del guión. Ahora bien, este 
ordenamiento se realizó en torno de la figura del Estado. La emergencia de 
la globalización supone la formulación de nuevas preguntas que la educa-
ción comparada comenzó a abordar hace unos 30 años: ¿en qué medida la 
consideración de lo global y lo local no implica cambios en los roles de los 
estados en materia educativa? ¿De qué manera los nuevos roles que asumen 
los estados promueven cambios en los sistemas nacionales de educación y 
en qué sentidos? ¿Es posible captar la complejidad de las relaciones entre lo 
global, lo regional, lo nacional y lo local en la formulación y ejecución de 
políticas educativas?

En las últimas tres décadas, los procesos de globalización y las fuerzas 
globales que poseen las organizaciones gubernamentales internacionales y/o 
regionales, las organizaciones no gubernamentales y las redes mundiales 
de educación, han socavado los enfoques comparativos tradicionales y han 
impulsado a repensar las estrategias y unidades de comparación. Algunos 
autores han señalado la emergencia de una nueva morfología social derivada 
de la planetarización de los procesos políticos y sociales (Vertovec, 2009). 
En la misma línea argumental, se ha planteado que las sociedades de refe-
rencia se construyen desde un ámbito global de comparación, se trataría así 
de prestar atención a un nuevo tipo de comparación global, que refiere a 
los reajustes transnacionales de las políticas y de la política (Nóvoa y Yariv-
Mashal, 2003; Lingard y Rawolle, 2009). 

Estos reajustes de políticas que han resultado de los reacomodamientos 
de interrelaciones entre los campos de la política nacional y de la política 
global (Robertson, Bonal y Dale, 2006) constituyen un desafío intelectual 
para la educación comparada que añade mayor complejidad a las dimensio-
nes del Estado-nación dado que refuerzan al ámbito global (con múltiples 
tensiones en sí mismo) como dimensión analítica que se solapa, cuestiona e 
interpela a las referencias nacionales. Precisamente este desafío intelectual 
para la disciplina, asociado con los desarrollos de la globalización neolibe-
ral, demandan y admiten nuevos planteos metodológicos y teóricos den-
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tro de la educación comparada en relación con la producción y enfoques 
para comprender las políticas educativas debido a que el Estado-nación ya 
no constituye una variable estrictamente independiente, única y soberana 
(Crossley y Watson, 2003).

De esta manera, uno de los temas centrales de la disciplina, la trans-
ferencia, aparece también reconceptualizado. Así, más que considerar a 
la transferencia como un proceso lineal y unidireccional cabría pensarla 
como circular y en cierta forma como un proceso recíproco. Las reformas 
educativas avanzan y retroceden entre diferentes países y dentro de ellos, 
sobre todo en casos cuya organización institucional es federal, extensa y 
compleja (China, Brasil, Argentina e incluso España). La transferencia 
ha estado presente en el desarrollo histórico de los sistemas nacionales de 
educación, quizás su principal distinción en la globalización contemporá-
nea estaría dada por las nuevas realidades espaciales que si bien mantienen 
también desbordan al Estado-nación como eje analítico central del estudio 
de la transferencia. Las dimensiones espaciales en las cuales operan las ins-
tituciones escolares, los sistemas y las políticas educativas revelan nuevos 
modos en los que se gobierna la educación formal y su organización en 
contextos geográficos con múltiples movilidades, migraciones y minorías 
educativas. 

Estos múltiples flujos irregulares que se evidencian en los sistemas esco-
lares contemporáneos se entrecruzan en cada contexto con prácticas histó-
ricas que redefinen las tendencias globales en los contextos locales. Aquí, tal 
como muchos autores de esta obra destacan, la noción de agencia humana 
o acción humana cobra importancia para la interpretación de las tendencias 
internacionales en los contextos nacionales y regionales. Los individuos ac-
túan, se mueven, interpelan políticas y se adecúan más o menos a los cam-
bios contextuales en un marco de libertad reglada, es decir, de normas de 
libertad regladas por normas que a su vez se explican en función de valores 
sociales, históricos, culturales y vinculares que permiten comprender dichas 
acciones y a la vez interpretar diferencias con otros contextos culturales.

Los cambios arriba mencionados renuevan la educación comparada y su 
agenda de investigación a la vez que ofrecen nuevas perspectivas para seguir 
pensando temas clásicos y contemporáneos vinculados con la configuración 
y expansión de los sistemas educativos. Entre estos es posible destacar los 
siguientes: el Estado y los sistemas mundiales, las reformas educativas, los 
nuevos tópicos tales como la evaluación internacional, la educación inclusi-
va o las migraciones, los temas clásicos como el problema de la desigualdad 
frente a la democratización de los sistemas educativos, la internacionaliza-
ción de la educación, en los diferentes niveles de los sistemas escolares.

Buena parte de estos cambios y avances de la disciplina se han desa-
rrollado en el contexto anglosajón. La producción de habla hispana, en 
cambio, ha tenido un recorrido diferente. Mientras que en España se ha 
evidenciado un conjunto variado y hasta robusto de estudios, líneas de in-
vestigación así como presencia curricular a lo largo del siglo XX, en el caso 
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de los países de América Latina la disciplina ha tenido un desarrollo erráti-
co. En efecto, en España se evidencia desde la década de 1930 la institucio-
nalización en las universidades de asignaturas o cursos de esta disciplina, lo 
cual fue fortalecido en las décadas ulteriores con la producción de revistas 
y manuales, con un intenso debate teórico en relación con la definición 
del propio campo atravesado por la influencia del espiritualismo alemán 
(Valls, Vilanou y Carreño, 2014). El desarrollo y afianzamiento de cátedras, 
laboratorios e institutos de pedagogía comparada entre los años cuarenta y 
sesenta continuaron fortaleciendo la presencia de esta disciplina. 

Producto de ello es la creación, a fines de la década de los setenta, de 
la Sociedad Española de Pedagogía/Educación Comparada, con la que co-
mienza una rica etapa de consolidación científica en el ámbito nacional e 
internacional. La publicación, ya en los años noventa, de la revista de la 
sociedad, de tesis de posgrado y de manuales de educación comparada tam-
bién da cuenta de ello. Ya hacia mediados de la década de 1990 se perfilan 
nuevos temas de estudio e investigación en consonancia con los cambios 
de la disciplina a nivel mundial: la globalización en primer lugar, las eva-
luaciones internacionales y las comparaciones entre sistemas educativos, en 
especial en el ámbito de la Unión Europea (Egido, 2014; Lázaro, Lorente y 
Ancheta, 2014). 

Sin embargo, este crecimiento de la producción académica, expresada 
en investigaciones y publicaciones, no necesariamente ha reflejado –salvo 
algunas excepciones– la emergencia de perspectivas teóricas y metodoló-
gicas que paralelamente se estaban desarrollando y circulando en otras 
tradiciones, particularmente las de origen sajón (borrowing/lending, transi-
tologías, las teorías de la cultura mundial, internacionalización/externaliza-
ción). Evidentemente, este desarrollo académico ha nutrido y fortalecido el 
campo hispanoparlante de educación comparada, aunque afronta el desafío 
de poner a circular y, eventualmente, apropiarse o resignificar estos otros 
aportes, de otras tradiciones, y con fuerte peso en la actualidad para el aná-
lisis de los cambios de los sistemas educativos.

América Latina no ha desarrollado una tradición continua y robusta de 
la educación comparada como disciplina académica, como sucedió en Es-
paña. Sabido es que algunos países de la región, particularmente en el Cono 
Sur, han participado activamente de la etapa de la Pedagogía del extranjero 
en el momento de configuración de sus sistemas educativos. Tal como des-
taca López Velarde (s/f), se encuentran en la región casos de viajeros que 
buscaron prácticas para transferir durante el siglo XIX: José Luis Mora en 
México, Andrés Bello en Venezuela, Domingo Faustino Sarmiento en Ar-
gentina o José Pedro Varela en Uruguay. Algunos de ellos formaron parte 
incluso del primer intento de cientifización de la práctica de comparar: es el 
caso de Sarmiento y la publicación de El Monitor de la Educación Común, 
órgano de difusión educativa del Estado argentino que desde sus prime-
ras páginas incluye datos, tablas y experiencias educativas del exterior para 
considerar en el sistema en gestación (Acosta, 2011). 
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Sin embargo, la disciplina no ancló en un desarrollo académico con-
sistente y sostenido a lo largo del tiempo. Por ello, entre otros motivos, la 
región quedó muchas veces sujeta a la intervención de distintas agencias 
internacionales sobre lo educativo, tanto en la implementación como en la 
forma de analizar los cambios en los sistemas educativos. En efecto, durante 
los años cuarenta y sesenta del siglo XX se detecta una escasa producción. 
Por ejemplo, López Velarde releva solo tres obras referidas al tema: el traba-
jo de Ema Pérez en Cuba, el de Lorenzo Filho en Brasil y el de J. Manuel 
Villalpando en México y en los años setenta con la obra del argentino Ángel 
Diego Márquez como hito de referencia. También se detecta un estudio de 
Gustavo Cirigliano (Argentina) sobre el estado del análisis de la educación 
comparada para UNESCO. De todas formas, cabe resaltar que durante la 
década de 1960 se producen estudios comparados en el marco de una na-
ciente disciplina: Planeamiento de la educación. 

Estos estudios por parte de los organismos internacionales se traduje-
ron en el planeamiento y la ejecución de programas y proyectos regiona-
les al tiempo que los centros de estudios destinados a la investigación en 
educación comparada que tuvieron su auge en la década de 1950 dentro 
de las universidades europeas y norteamericanas difundían enfoques teo-
ricometodológicos que poco tenían que ver con las realidades de los países 
latinoamericanos. Críticas a esta concepción provinieron de desarrollos teó-
ricos como la teoría de la dependencia, retomada en los años de 1980 en los 
trabajos de María Ciavatta en Brasil.

Precisamente, en el escenario de los años setenta y ochenta, en el que 
la lectura sobre el estado de los sistemas educativos se define a partir de la 
idea de crisis, se renueva la presencia de los organismos internacionales y los 
estudios que producen información comparada para informar la toma de 
decisiones a la vez que proponen reformas para resolver la crisis denunciada. 
En este contexto resulta interesante la reacción de la academia a propósi-
to del V Congreso Mundial de Educación Comparada, que tuvo lugar en 
París del 2 al 6 de julio de 1984 y cuyo tema fue «Dependencia e interde-
pendencia en educación». América Latina, lugar de origen del concepto de 
dependencia, tuvo una muy escasa participación. La revista Perspectivas, de 
la Unesco, hizo una publicación sobre dicho congreso. Las voces latinoame-
ricanas allí fueron las de Velloso de Brasil y de Olivera Lahore (argentino 
radicado en Costa Rica). Con una visión crítica respecto del concepto de 
dependencia, el primero alertaba sobre la aceptación acrítica de la llamada 
cooperación internacional mientras que el segundo relativizaba la propia 
idea de dependencia (más bien en el plano de «influencias culturales»).1 So-

1. También cabe destacar la actividad entre los años setenta y ochenta en México: la funda-
ción del Centro de Estudios Educativos, con trabajos de Pablo Latapí en materia de educación 
comparada e internacional y la publicación de la Revista Latinoamericana de Estudios Educativos 
(con trabajos de Paulston, Carnoy y la brasilera Joly Gouveia). En 1978 el CIES celebró su reu-
nión anual en México, y las ponencias fueron publicadas por esta revista; también se destaca el I 
Foro Latinoamericano de Educación Comparada, en la Universidad de Colima, en 1980.
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bre el final de la década de 1980 se encuentran los primeros trabajos de 
profesores de diferentes universidades de la región, la mayoría de ellos cen-
trados en estudios de educación superior acrecentados durante la década de 
los noventa en el contexto de las reformas educativas estructurales. 

Hacia principios del año 2000 se revitalizaron los estudios comparados 
en Latinoamérica aunque desde diferentes agencias y perspectivas. Se dis-
tinguen al menos dos líneas: el resurgimiento o creación de las sociedades 
nacionales de educación comparada con la realización de encuentros acadé-
micos que contribuyen al desarrollo del campo en la región y la producción 
de los organismos internacionales con diferente grado de influencia en la 
agenda de la política educativa.

En síntesis, el escaso desarrollo académico de la educación comparada 
en América Latina en particular desalentó la traducción y publicación en 
español de los aportes más recientes respecto al uso de la comparación en 
el estudio de la educación. Asimismo, las publicaciones españolas que han 
llegado a América Latina no han reflejado la diversidad que expresan los 
debates contemporáneos de la disciplina, por lo que se ha dado lugar a cier-
ta desactualización en el análisis de los procesos de cambio en los sistemas 
educativos. Lo cual constituye un tema particularmente importante, dado 
los procesos de reformas que afectan a los sistemas educativos de la región 
en las últimas tres décadas.

Sobre el contenido de este libro

Este libro se origina, en parte, en la necesidad de atender la situación des-
crita anteriormente. Los desarrollos teóricos, clásicos y contemporáneos, de 
la educación comparada ofrecen herramientas analíticas pertinentes para 
comprender los desafíos que presentan hoy los sistemas educativos ibe-
roamericanos. Estos se encuentran sujetos a procesos continuos de reformas 
en un escenario de internacionalización educativa creciente y acelerada. 
Frente a ello, resulta necesaria la adopción de enfoques y categorías dinámi-
cas sobre temas como el de la transferencia, objeto histórico de la educación 
comparada. Los capítulos que forman parte de esta obra apuntan hacia esa 
dirección: repensar la circulación de ideas y de prácticas educativas entre 
estados atravesados por las fuerzas de la globalización.

En el primer capítulo, «Reflexiones sobre teoría, método y práctica en 
educación comparada e internacional», Steven J. Klees analiza la apertura 
de la educación internacional y comparada a las teorías, los métodos, las 
prácticas, los debates y las controversias de muchos campos; y sostiene que 
ello conforma la parte más vital de este campo. Esta permeabilidad inte-
gral y necesaria constituye tanto una oportunidad como un desafío para 
la educación comparada e internacional. Según Klees, la principal ventaja 
comparativa de la educación comparada es que el campo está literalmente 
constituido por fronteras que se cruzan y por pedagogos comparativistas 
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que, por necesidad, viajan más allá de la educación. Según este autor, se 
destacan dos cuestiones que dan coherencia a la formación en educación 
comparada. Una es que todos los temas son relevantes para uno de los di-
lemas centrales de la actualidad: qué hacer sobre la pobreza, la desigualdad 
y el desarrollo y cuál es el papel de la educación ante estos problemas. La 
segunda cuestión, según Klees, es que existe un principio central: todo co-
nocimiento es disputado. Por lo tanto, los debates alrededor de cada tema 
mencionado anteriormente se convierten en puntos focales en el currículo 
de la formación en educación comparada. 

La teoría, el método y la práctica relativos a temas educativos, sociales 
y económicos son disputados acaloradamente. Lamentablemente, dada la 
dominación sin precedentes de la globalización neoliberal, en muchos con-
textos nacionales e internacionales, esa contestación es apenas visible. En su 
capítulo, Klees sostiene que las teorías económicas y sociales dominantes 
están en bancarrota y necesitan ser reemplazadas por el conjunto de teorías 
que se han desarrollado, centrándose en la comprensión y superación de la 
marginalización. También plantea que el modelo dominante de investiga-
ción (enfoque cuantitativo-causal) se encuentra en una encrucijada y debe 
ser sustituido por un conjunto de alternativas metodológicas, incluyendo 
muchas que parten desde una perspectiva crítica. Asimismo, el autor de-
nuncia que las prácticas no han logrado sus objetivos declarados, ya que en 
lugar de conducir a un sistema más eficaz y equitativo, han estado reprodu-
ciendo nuestro injusto y desigual orden social.

A continuación se inicia una sección de trabajos derivados directamente 
de investigaciones comparativas internacionales. En primer lugar, Gita Stei-
ner-Khamsi, en su capítulo «La transferencia de políticas como herramienta 
para comprender la lógica de los sistemas educativos», presenta dos concep-
tos claves de la investigación sobre transferencia de políticas –la recepción y 
la traducción– y luego los aplica como herramienta metodológica para com-
prender diferencias fundamentales entre sistemas educativos. Como ejem-
plo ilustrativo, Steiner-Khamsi analiza por qué los denominados planes de 
incentivos docentes (en particular, los bonus basados en el rendimiento aca-
démico), que suelen considerarse uno de los elementos principales de las 
reformas administrativas globales en el ámbito educativo, encuentran eco 
en los sistemas educativos pos-socialistas y cómo los responsables de diseñar 
políticas, los administradores y los docentes luego traducen ese tipo de re-
formas importadas en Europa Central y del Este, Asia Central y Mongolia. 
Según la autora, en la bibliografía especializada sobre la denominada «con-
vergencia delta», es decir, la convergencia de sistemas educativos nacionales 
en un sistema educativo global, se suele utilizar el método comparativo para 
hacer hincapié en los puntos en común y no en las diferencias. 

En este capítulo, Steiner-Khamsi realiza lo contrario: aprovecha el al-
cance de la metodología comparativa para concentrarse y destacar las divi-
siones fundamentales entre sistemas educativos con la doble intención de, 
por un lado, comprender la lógica particular de los sistemas educativos y, 
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por otro, investigar cómo los actores de políticas públicas hacen frente a 
las reformas importadas contraproducentes, es decir, las políticas transfe-
ridas que exacerban los problemas locales existentes en lugar de aliviarlos. 
De esta forma, la autora –en un esfuerzo intelectual tendiente a evitar la 
fragmentación del campo a través del prisma que le brinda la teoría de siste-
mas– intenta comprender los estados-nación de su estudio atendiendo a los 
«lenguajes nativos» de las reformas para destacar los problemas domésticos 
particulares que crean la necesidad de una transferencia política. La trans-
ferencia no se interpreta, pues, como una mera importación, sino como una 
estrategia política particular que emerge de debates y problemas locales.

Seguidamente, en el tercer capítulo, «Concepciones de justicia en los 
sistemas de evaluación de Inglaterra, Alemania y Suecia: una mirada so-
bre las garantías de procedimientos justos y posibilidades de apelación», a 
cargo de Florian Waldow, se analiza la centralidad que en las sociedades 
democráticas occidentales tiene la meritocracia como guía de la asignación 
de oportunidades de vida de los individuos y la principal justificación de la 
inequidad social. Waldow considera que el mérito es una variable implícita, 
que debe ser operacionalizada y advierte que en la práctica, las credenciales 
educativas suelen ser utilizadas como operacionalización del mérito, proce-
so que se basa sobre diferentes formas de evaluación educativa tales como 
los exámenes. De esta manera, según el autor, la evaluación educativa se 
vuelve un elemento clave en la asignación de oportunidades de vida, según 
el ideal meritocrático. 

En este estudio, el autor investiga las diferencias entre los principios de 
justicia procesal de los sistemas de evaluación y examen de finalización de 
la escuela secundaria superior en Alemania, Suecia e Inglaterra. Waldow fo-
caliza sobre las garantías para un procedimiento justo que tienen los actores 
involucrados en la evaluación y las posibilidades de apelación. El principal 
argumento de este artículo es que, de acuerdo con su autodefinición nor-
malizadora, los tres países constituyen meritocracias, pero las concepcio-
nes de justicia procesal involucradas en los exámenes y los dispositivos de 
evaluación en la finalización de la escuela secundaria presentan diferencias 
significativas. Estas últimas solo pueden ser comprendidas adecuadamente 
analizando los sistemas de evaluación en el marco de su contexto social y no 
de manera aislada.

Los siguientes tres capítulos integran una sección que tiene a China 
como punto de referencia en la investigación comparativa internacional: ya 
sea por sus procesos de recepción e indigenización de políticas educativas, 
ya sea por sus vinculaciones históricas y contemporáneas con los países de 
la región del Sudeste Asiático, en particular en lo que atañe a la educación 
superior, o bien por la aplicación problemática de políticas internas de for-
mación de profesorado. 

En el capítulo cuarto, «La teoría de la cultura mundial con característi-
cas chinas: cuando los modelos globales se tornan nativos», Barbara Schul-
te analiza el proceso dialéctico de dos fenómenos interrelacionados: la re-



23ESTUDIO INTRODUCTORIO

construcción de lo local a través de lo global y la reconceptualización de 
lo global a partir de lo local. Ello es realizado tanto en el plano de la teoría 
como en el de la práctica. En la primera parte se explicitan dimensiones 
y paradojas del nexo global-local en la educación comparada, discutiendo 
aspectos positivos y negativos de la teoría de la cultura mundial y enfoques 
complementarios. A partir de los aportes de esta discusión, la segunda parte 
de este capítulo muestra la integración local de aparentes vías globales re-
velando cómo el campo educativo chino trata con la cultura mundial y se 
apropia de ella. Schulte ejemplifica este análisis con dos períodos de tiempo 
diferentes de la política educativa de China: en primer lugar, se ubica en la 
década de 1920 para analizar cómo la idea de «educación vocacional» fue 
adquirida, transformada y combinada con el sustrato sociocultural, con no-
ciones tradicionales y contemporáneas sobre cómo el individuo debiera ser 
socializado en la vida del trabajo. En segundo lugar, la autora indaga sobre 
cómo la idea de neoliberalismo ha sido tomada por los pedagogos chinos 
desde la década de 1990 y cómo esta idea ha sido utilizada para sostener (o 
cuestionar) la igualdad en educación. El abordaje para estos dos momentos 
históricos tiene dos aristas: en primer lugar, según la autora, el desarrollo de 
la educación en China no está determinado nacionalmente sino que emer-
ge en la interacción entre ideas globales migrantes y estrategias de diseño 
nacional; en segundo lugar, para Schulte, la cultura mundial (o la ideología 
educacional extendida mundialmente) no es tan uniforme como ha sugeri-
do su aparente presencia global, sino que es reinterpretada localmente, in-
cluso frente a agentes y redes transnacionales activos.

Por su parte, en el capítulo «Las relaciones entre China y ASEAN en 
educación superior: un marco analítico», Anthony Welch propone un mar-
co de estudio para indagar las complejas relaciones sociales, políticas, eco-
nómicas, culturales y educativas entre China y los países que conforman la 
Asociación de Naciones del Sudeste de Asía (ASEAN). Según Welch, los 
estudios sobre esta región tienden a ignorar los profundos vínculos histó-
ricos que poseen estas naciones, así como la arquitectura regional China-
ASEAN creciente, la evolución de la situación regional de seguridad deri-
vada del crecimiento de China, así como el significado de la diáspora china 
en el sudeste asiático con sus conexiones contemporáneas, que incluyen la 
educación superior como una de las áreas críticas de intercambio. Para el 
autor existe una posibilidad significativa de crecimiento de la educación su-
perior en colaboración entre China y los países de ASEAN, con potenciales 
beneficios para ambas partes. Los estados miembros de ASEAN se están 
ubicando como mejor pueden a fin de aprovechar el mercado de China, 
incluyendo los servicios educativos, ya que dicho país pretende extender su 
poder blando regionalmente, inclusive a través de los numerosos institutos 
Confucio. Pero Welch advierte que en este contexto se plantean problemas 
de la calidad y definición del regionalismo, ya que ello está poco desarro-
llado y carece de la arquitectura institucional robusta que caracteriza, por 
ejemplo, al regionalismo europeo.
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Para concluir esta sección, Baocun LIU, Zunwei Yang y Yang Su estu-
dian una política educativa de formación de profesorado del gobierno chi-
no. En su capítulo, «Programa educativo de becas para maestros de escuelas 
rurales en China: políticas nacionales, prácticas institucionales y análisis 
de resultados», los autores analizan desde una perspectiva histórica los al-
cances y limitaciones del «Programa educativo de becas para maestros de 
escuelas rurales», habitualmente conocido como «Programa de becas para 
estudiantes normales», que constituye una estrategia nacional para desa-
rrollar maestros para escuelas rurales. Según los autores, después de varios 
años en práctica, el programa ha adquirido gran éxito, al contribuir a resol-
ver la escasez de maestros calificados en el Occidente de China. 

Inspirados en la estrategia nacional, varios gobiernos locales comenza-
ron sus propios programas provinciales y, además de las seis universidades 
normales, otras universidades locales se involucraron en el programa. A 
pesar de que muchas investigaciones han comprobado resultados muy po-
sitivos del programa, existen algunos problemas y controversias tanto en 
las políticas nacionales como en las prácticas institucionales. Los autores 
advierten que algunos cambios deberían ser implementados para superar 
las limitaciones que tiene el programa en su diseño y aplicación, lo cual es 
esperado tanto por las universidades y sus estudiantes cuanto por los go-
biernos locales. Este capítulo demuestra la centralidad que ha adquirido 
el estudio de la atención al desarrollo interior –dentro de los países– de las 
políticas educativas, así como también la importancia que tiene la com-
prensión de los efectos de dichas políticas sobre los diferentes sectores, 
urbanos, rurales y sobre las minorías educativas para el análisis de las 
prácticas espaciales a través de las cuales se implementan las políticas y 
operan las instituciones.

Finalmente, en el séptimo capítulo se realiza una reflexión teórica que 
si bien no se basa estrictamente en un trabajo empírico, estudia la difusión 
contemporánea internacional de los mecanismos de evaluación del rendi-
miento académico. En el trabajo «La educación comparada y el estudio de 
los sistemas de rendición de cuentas en educación», Noah W. Sobe argu-
menta que los investigadores en el campo de la educación comparada e in-
ternacional necesitan utilizar los conceptos de difusión y traducción para 
analizar la formación, coordinación y extensión de las redes y las forma-
ciones discursivas a través de las cuales objetos diversos y heterogéneos son 
puestos en relación. Según este autor colocar el foco sobre el conjunto de 
relaciones podría ayudar a pensar acerca del desafío que la globalización 
supone para la investigación. Es más, resultaría particularmente útil para 
evitar la fijación confusa y, en última instancia, irrelevante, sobre el así de-
nominado «nexo global/local».

A partir de las conceptualizaciones de Michel Foucault y de Bruno La-
tour, en la primera parte del capítulo se elabora el concepto de apparatus 
como un ensamblaje de redes de elementos heterogéneos vinculados entre sí 
y se sostiene que, a través de la difusión y traducción, determinados conjun-
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tos de relaciones se convierten en durables o persistentes mientras que otras 
pueden ser modificadas, transformadas o dejadas de lado. El desafío deriva-
do para la investigación es identificar lo que está en juego en una coyuntura 
dada, esto es, cuáles son los ensamblajes de dispositivos que constituyen los 
mecanismos de control y los sistemas de coordinación bajo los cuales los 
seres humanos viven y operan en momentos particulares. La segunda parte 
del capítulo aplica estas elucidaciones para estudiar el aparente incremen-
to global de los mecanismos de evaluación y rendición de cuentas en las 
últimas décadas. Se advierte y a la vez nos permite pensar cómo los indi-
cadores de estos apparatus tratan de abordar la complejidad de los procesos 
educativos a través de las mediciones input-output de los sistemas escolares. 
Con ello se promovería la profusión de visiones simplistas del desarrollo 
educativo y el fortalecimiento de tecnologías espaciales de gobernanza y del 
ámbito global de la política educativa. A partir de este capítulo que cierra 
esta obra, consideramos, pues, la necesidad de ahondar en la teorización 
así como en la investigación empírica sobre lo que podemos denominar el 
enfoque globalizado de la evaluación educativa como mecanismo central de 
una política educativa de números para así identificar los diferentes niveles 
y escalas de gobernanza y autoridad política en la educación.

En suma, con esta publicación en español nos interesa poner a disposi-
ción de académicos y analistas perspectivas recientes que den cuenta de la 
renovación temática y conceptual arriba mencionada. Iberoamérica se en-
cuentra en la actualidad en intensos procesos de expansión, reforma o revi-
sión de sus sistemas educativos. Estos últimos a su vez están atravesados por 
agendas pendientes y específicas de cada caso nacional, pero también deben 
hacer frente a los desafíos de la globalización. Consideramos que este libro 
puede ofrecer contribuciones contemporáneas que presentan nuevas ideas, 
así como conceptos y estrategias tradicionales revisadas. La reflexión sobre 
estos temas desde los ambientes académicos hispanoparlantes constituye un 
desafío necesario para los investigadores del campo de la educación compa-
rada que permitirá fortalecerlo y contribuirá al intercambio y cooperación.
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La	Teoría	de	la	Cultura	Mundial	con	características	chinas:	cuando	los	modelos	
globales	se	tornan	nativos	
	
Barbara	Schulte	
	
	
Introducción	
	
Al	 tiempo	que	el	mundo	se	ha	vuelto	más	comprimido	a	 través	de	 la	articulación	de	actores	
transnacionales	 o	 transportadores,	 como	 los	 expertos	 itinerantes,	 las	 organizaciones	
internacionales	y	los	aparentes	cuerpos	globalizados	de	conocimiento,	también	los	políticos	y	
académicos	chinos	se	han	hecho	más	globales	en	varios	campos	de	la	acción	social,	incluida	la	
educación.	 La	 política	 china	 de	 puertas	 abiertas	 desde	 fines	 de	 la	 década	 de	 1970	 no	 es	 la	
primera	 apertura	 al	 mundo	 sino	 que	 está	 precedida	 por	 fases	 anteriores	 de	 apertura	 y	
clausura.	Cada	una	de	esas	 fases	globales	 es	 testigo	de	dos	 fenómenos	 interrelacionados:	 la	
reconstrucción	de	lo	local	a	través	de	lo	global	y	la	reconceptualización	de	lo	global	a	partir	de	
lo	local.		
Este	capítulo	intenta	ilustrar	este	proceso	dialéctico	tanto	en	la	teoría	como	en	la	práctica.	En	
la	primera	parte	 se	explicitan	dimensiones	y	paradojas	del	nexo	global-local	en	 la	educación	
comparada,	 discutiendo	 aspectos	 positivos	 y	 negativos	 de	 la	 teoría	 de	 la	 cultura	mundial	 y	
enfoques	 complementarios.	 A	 partir	 de	 los	 aportes	 de	 esta	 discusión,	 la	 segunda	 parte	
muestra	 la	 integración	 local	 de	 aparentes	 vías	 globales	 revelando	 cómo	el	 campo	 educativo	
chino	 trata	 con	 –y	 se	 apropia	 de–	 la	 cultura	 mundial.	 Esto	 será	 ejemplificado	 al	 ver	 dos	
períodos	 de	 tiempo	diferentes:	 en	 primer	 lugar,	mostraré	 cómo	en	 la	 República	 China	 de	 la	
década	de	1920,	 la	 idea	de	 ‘educación	vocacional’	 fue	adquirida,	 transformada	y	 combinada	
con	 el	 sustrato	 sociocultural,	 con	 nociones	 tradicionales	 y	 contemporáneas	 sobre	 cómo	 el	
individuo	debiera	ser	socializado	en	la	vida	del	trabajo.	En	segundo	lugar,	indagaré	sobre	cómo	
la	idea	de	neoliberalismo	ha	sido	tomada	por	los	pedagogos	chinos	desde	la	década	de	1990	y	
cómo	 ésta	 idea	 ha	 sido	 	 utilizada	 para	 sostener	 –o	 cuestionar–	 la	 igualdad	 en	 educación.	 El	
abordaje	 para	 estos	 dos	 momentos	 históricos	 tiene	 dos	 aristas:	 en	 primer	 lugar,	 tal	 como	
sugieren	 varios	 actores	 e	 investigadores,	 el	 desarrollo	 de	 la	 educación	 en	 China	 no	 está	
determinado	nacionalmente	sino	que	emerge	en	la	interacción	entre	ideas	globales	migrantes	
y	 estrategias	 de	 diseño	 nacional;	 en	 segundo	 lugar,	 la	 cultura	 mundial	 –o	 la	 ideología	
educacional	 extendida	 mundialmente–	 no	 es	 tan	 uniforme	 como	 ha	 sugerido	 su	 aparente	
presencia	 global	 sino	 que	 es	 reinterpretada	 localmente,	 incluso	 frente	 a	 agentes	 y	 redes	
transnacionales	activos.	
	
Lo	global	versus	lo	local	¿o	múltiples	globalidades?	
	
La	tensión	entre	lo	global	y	lo	local	es	un	tema	de	intenso	debate	en	el	campo	de	la	educación	
comparada	–como	en	otras	disciplinas	de	las	ciencias	sociales	que	trabajan	con	ideas,	modelos,	
actores	y	cuestiones	en	movimiento	alrededor	del	mundo.	En	general,	hay	un	acuerdo	sobre	
que	el	mundo	se	ha	comprimido	con	el	proceso	de	globalización	(véase	al	respecto	Robertson,	
1992).	 Sin	 embargo,	 esta	 idea	 despierta	 reacciones	 diferentes.	 En	 general,	 aunque	 no	
necesariamente	de	forma	abierta,	esas	diferentes	posiciones	están	atadas	a	valores	distintos.	
Lo	local	y	lo	global	son	vistos	como	parte	de	dos	visiones	opuestas	de	un	mundo	“bueno”	o	de	
un	 mundo	 “malo”	 y	 sus	 dos	 procesos	 concomitantes,	 indigenización	 y	 globalización,	 son	
presentados	como	antagonistas.	O	para	utilizar	el	término	más	provocativo	de	Barber	(1995),	
la	perspectiva	es	o	bien	Mc	World	o	Jihad:	esto	es,	el	triunfo	de	la	homogenización	global	-que	
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es,	 nos	 guste	o	no,	 asumida;	 o	 la	 disolución	de	 todo	 lo	 común	dentro	de	 las	 fuerzas	 locales	
particularizadoras.		
Ha	 sido	 mérito	 de	 una	 gran	 cantidad	 de	 estudios	 teóricos	 y	 empíricos	 haber	 destacado	 la	
complementariedad	 y	 la	 interpenetración	 de	 los	 procesos	 globales	 y	 locales.	 Cada	
“interrelación	 entre	 corrientes	 contrarias”	 (Schriewer,	 2000b:	 327)	 incluye	 procesos	 de	
“internacionalización”	 vs	 “indigenización”,	 “integración	 supranacional”	 vs	 “diversificación	
intranacional”,	 “universales	 evolutivos”	 vs	 “configuraciones	 socioculturales”	 y	 “procesos	 de	
difusión	 global”	 vs	 “procesos	 de	 recepción	 cultural	 específicos”.	 La	 observación	 de	 Anthony	
Giddens	 sobre	 la	 globalización	 como	un	 “fenómeno	 dialéctico”	 (1991:	 22)	 se	 desarrolla	más	
adelante.	 La	 perspectiva	 de	 Giddens	 se	 encuentra	muy	 influenciada	 por	 la	 idea	 de	 acción	 y	
reacción	 –“los	 eventos	 en	 un	 polo	 de	 una	 relación	 distanciada	 suelen	 producir	 sucesos	
divergentes	o	incluso	contrarios	en	el	otro”	(ibid).	Posteriormente,	los	académicos	destacaron	
la	dificultad	de	definir	 las	distinciones	entre	 lo	 local	y	 lo	global:	mucho	de	 lo	que	es	 llamado	
local	 se	 constituye	 translocalmente,	 se	 presenta	 como	 “un	 aspecto	 de	 la	 globalización”	
(Robertson,	 1995:	 30).	 Tal	 aceptación	 sustituye	 la	 pregunta	 por	 si	 estamos	 presenciando	 un	
proceso	 (con	 sus	 consecuencias)	 de	 homogenización	 o	 heterogenización.	 En	 todo	 caso,	 la	
cuestión	 se	 traslada	 hacia	 “las	 maneras	 en	 que	 ambas	 tendencias	 han	 devenido	 en	
características	de	la	vida	a	través	de	gran	parte	del	tardío	siglo	veinte”	(Robertson,	1995:	27).	
Muchos	estudios,	tanto	de		educación	comparada	como	de	otras	disciplinas,	han	mostrado	lo	
fructífero	 de	 una	 aproximación	 que	 se	 enfoca	 tanto	 en	 lo	 imitativo	 como	 en	 lo	 creativo,	
constriñendo	 y	 posibilitando	 elementos	 de	 encuentros	 translocales	 (véase	 al	 respecto:	
Appadurai,	1996;	Steiner-Khamsi	y	Stolpe,	2006;	Anderson-Levitt,	2003;	Beech,	2011;	Carney,	
2009;	Schriewer	y	Martinez,	2004;	Waldow,	2010;	Tsing,	2005).	
¿A	través	de	qué	significados	y	canales	ocurren	estos	encuentros?	¿Cómo	y	por	qué	los	actores	
locales	devienen	globales?	En	la	crítica	que	Francisco	Ramirez	realiza	a	las	perspectivas	que	se	
centran	 en	 la	 acción	 individual	 del	 actor,	 sostiene	 que	 los	 intereses	 y	 los	 propósitos	 que	
movilizan	 a	 los	 actores	 no	 pueden	 ser	 explicados	 apropiadamente	 sin	 considerar	 las	
implicancias	 de	 las	 tendencias	 transnacionales	 (como	 su	más	 destacado	 ejemplo	 dentro	 del	
neo-institucionalismo,	la	emergencia	de	la	educación	masiva	alrededor	del	mundo).	Desde	esta	
perspectiva,	el	concepto	de	cultura	mundial,	tal	como	fue	planteado	por	Ramirez	y	sus	colegas,	
se	 muestra	 altamente	 productivo:	 un	 marco	 comunicacional	 y	 productor	 de	 sentido,	 que	
trasciende	a	los	actores	individuales	y	comprende	las	dinámicas	en	el	mundo	más	amplio	y	su	
influencia	 en	 los	 Estados-nacionales	 (Ramirez,	 2012).	 Tomando	 conceptos	 del	
institucionalismo,	 que	 considera	 a	 las	 instituciones	 como	 proveedoras	 de	 significados	 y	
estabilidad	 a	 través	 de	 la	 regulación	 (reglas,	 mecanismos	 de	 vigilancia),	 normatividad	
(expectativas)	 y	 elementos	 culturales-cognitivos	 (concepciones	 compartidas)	 (véase	 por	
ejemplo	Scott,	1995),	 la	perspectiva	de	 la	cultura	mundial	se	enfoca	sobre	todo		esto	último,	
en	 la	 forma	 del	 poder	 real	 que	 deriva	 desde	 dimensiones	 culturales	 de	 la	 comunicación	 y	
transacción	global.	Desde	este	punto	de	vista,	la	acción	humana	no	está	más	determinada	por	
simples	requerimientos	funcionales	(como	la	necesidad	de	la	economía	nacional	por	tener	más	
graduados)	 sino	 que	 está	 atada	 a	 algunas	 muchas	 veces	 poderosas	 ideologías	 –llamadas	
‘mitos’	en	los	primeros	trabajos	de	Meyer	y	Ramirez	(véase	Meyer	y	Rowan,	1977)–,	que	son	
capaces	de	trascender	las	fronteras	locales-nacionales.	
Estos	 primeros	 estudios	 tienen	 el	 mérito	 de	 reponer	 ideas,	 aliándose	 con	 las	 perspectivas	
socio-constructivistas	del	mundo	(como	por	ejemplo	Berger	y	Luckmann,	1966)	y	atestiguando	
la	 falta	 de	 poder	 explicativo	 de	 las	 teorías	 puramente	 funcionalistas.	 Pero	 descartar	 por	
completo	 la	acción	 local	por	su	supuesto	 fracaso	para	explicar	 los	procesos	globales	significa	
caer	en	la	trampa	“o	global	o	local”	mencionada	más	arriba.	Así	como	los	intereses	y	objetivos	
de	 los	 actores	 están	 estrechamente	 relacionados	 con	 ideologías	 de	 desplazamientos	 global,	
también	 estas	 ideologías	 son	moldeadas	 por	 la	 acción	 local	 (véase	 “moves	 and	morphs”	 de	
Robert	 Cowen,	 2009).	 Los	 primeros	 trabajos	 dentro	 del	 neoinstitucionalismo	 fueron	 más	
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sensibles	 en	 torno	 a	 estos	 procesos	 continuos	 de	 lenta	 transformación.	 En	 la	 actualidad	 la	
teoría	de	la	cultura	mundial	se	centra	principalmente	hacia	dónde	y	en	qué	medida	la	difusión	
de	modelos	globales	ha	sido	alcanzada.	Por	ejemplo,	Strang	y	Meyer	(1993)	han	estudiado	más	
en	profundidad	 las	dinámicas	de	difusión,	 comprendiéndolas	como	algo	que	sucede	a	 través	
de	 la	 teorización	 (esto	 es,	 a	 través	 de	 diferentes	 formas	 de	 darle	 sentido	 al	 mundo).	 Ellos	
también	 argumentan	 que	 la	 resonancia	 y	 la	 implicancia	 de	 actores	 clave	 dentro	 de	 las	
sociedades	receptoras	son	importantes	para	la	integración	exitosa	de	un	modelo	y	concluyen	
que:	

Lo	que	fluye	no	es	una	copia	de	algunas	prácticas	que	existen	en	cualquier	lado.	
Cuando	los	teóricos	son	quienes	transportan	la	práctica	o	la	teoría	conforman	el	
mecanismo	 de	 difusión,	 es	 el	 modelo	 teórico	 el	 que	 probablemente	 circule.	
Tales	modelos	 no	 son	 representaciones	 ni	 completas	 ni	 objetivas	 de	 prácticas	
existentes.	 Más	 bien,	 las	 prácticas	 reales	 son	 interpretadas	 como	 parciales,	
imperfectas	o	como	implementaciones	adulteradas	de	las	teorizaciones	(Strang	
y	Meyer,	1993:	449).	

	
En	el	mismo	sentido,	y	de	manera	más	reciente,	W.	Richard	Scott	(2003:	879)	argumentó	que	
los	 “transportadores”	de	elementos	 institucionales	 son	 “vehículos	no	neutrales,	mecanismos	
que	 influyen	significativamente	 la	naturaleza	de	 los	elementos	que	transmiten	y	 la	recepción	
con	 la	 que	 son	 tomados”.	 Muchos	 estudios	 actuales	 al	 interior	 del	 enfoque	 de	 la	 cultura	
mundial	 parecen	 particularmente	 sesgados	 en	 este	 aspecto	 puesto	 que	 no	 exploran	 estos	
procesos	 de	 teorización	 y	 se	 desatienden	 de	 los	 cambios	 que	 los	 afectan	 (con	 notables	
excepciones,	véase	por	ejemplo	el	trabajo	de	Hwang	y	Suarez,	2005).	Pero	este	no	es	el	único	
sesgo.	 El	 rechazo	 ampliamente	 practicado	 de	 la	 agencia	 local	 en	 el	 enfoque	 de	 la	 cultura	
mundial	 también	 revela	 que	 esta	 teoría	 no	 es	 consecuente	 con	 el	 compromiso	 con	 las	
perspectivas	socio-constructivistas:	mientras	subscriben	a	la	construcción	de	la	realidad	social,	
niegan	a	los	actores	involucrados	su	propia	y	particular	construcción	de	la	realidad	social.	Esto	
es,	 que	 los	 actores	 son	 vistos	 como	 moviéndose	 alrededor	 de	 un	 mundo	 de	 significados	
construidos	de	manera	prefabricada,	mientras	que	a	ellos	no	se	 les	otorga	una	participación	
propia	en	estas	construcciones.	Tal	como	Meyer	(2010:	9)	afirma	de	manera	engañosa	en	un	
artículo	 reciente,	 los	 actores	 han	 sido	 reducidos	 a	 intérpretes	 de	 un	 “agentic	 actorhood”,	
prescriptos	por	“otros	guionistas”.	
El	 denominado	 neo-institucionalismo	 escandinavo	 ha	 tomado	 un	 camino	 diferente	 (véase	
Czarniawska	 y	 Sevón	 2005,	 1996).	 Basándose,	 entre	 otros,	 en	 Bruno	 Latour	 (1986),	
Czarniawska	 y	 sus	 colegas	 amplían	 el	 concepto	 de	 difusión	 desde	 la	 perspectiva	 de	 la	
traducción:	“Cada	acto	de	traducción	cambia	al	traductor	y	a	lo	que	es	traducido”	(Czarniawska	
y	 Sevón	 2005:	 8).	 Ellos	 señalan	 la	materialidad	 del	 proceso	 de	 traducción,	 en	 tanto	 que	 las	
ideas	necesitan	ser	traducidas	en	palabras,	instituciones	y	acciones	para	poder	moverse	en	el	
tiempo	 y	 en	 el	 espacio.	Otros	 utilizan	 el	 término	 “edición”	 (Sahlin-Andersson,	 1996)	 o	 el	 de	
“contextualización”	(Snow	y	Benford,	1992)	para	conceptualizar	estos	procesos	de	adopción	y	
transformación.	 Dentro	 de	 esta	 línea	 de	 trabajo,	 los	 investigadores	 también	 han	 buscado	
derribar	 el	 concepto	un	 tanto	de	 isomorfismo	 para	 desafiar	 la	 idea	que	 lo	 que	parece	 igual,	
debe	serlo	manera	automática.	Mientras	algunos	casos	destacan	procesos	de	imitación	sin	que	
los	actores	admitan	ningún	préstamo	(isopráctica),	también	denominado	‘préstamo	silencioso’	
(Waldow,	 2009),	 otros	 representan	 procesos	 divergentes,	 los	 cuales,	 sin	 embargo,	 son	
llamados	 con	 el	mismo	 nombre:	 isonimia	 (véase	 por	 ejemplo	 los	 trabajos	 de	 Erlingsdóttir	 y	
Lindberg,	2005;	Solli,	Demediuk	y	Sims,	2005).1	

																																																													
1	En	 sus	 primeros	 trabajos,	 Meyer	 y	 Rowan	 (1977,	 350)	 fueron	 mucho	 más	 comprensivos	 con	 las	
conductas	por	parte	de	 los	 actores	que	no	 siguen	un	patrón.	Con	 ironía,	 destacaban	que	 “colocar	 las	
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Más	 allá	 del	 amenazante	 “Otro	 como	 guionista”,	 los	 investigadores	 han	 tratado	 también	 de	
identificar	 y	 tipificar	 modelos	 de	 traductores,	 de	 difusores	 o	 de	 viajeros	 no	 por	 simple	
curiosidad	 sino	 porque	 la	 identidad	 y	 el	 tipo	 de	 los	 difusores	 pueden	decirnos	 algo	 sobre	 la	
naturaleza	 del	 proceso	 de	 difusión.	 Scott	 (2003)	 identifica	 cuatro	 tipos	 de	 sistemas	 de	
transportadores2	y	luego	continua	y	se	pregunta	si	esas	tipologías	corresponden	con	dinámicas	
diferentes.	Por	ejemplo,	 los	sistemas	de	traducción	o	de	transportadores	que	se	caracterizan	
por	 relaciones	 interpersonales	 o	 interorganizacionales	 (sistemas	 relacionales)	 son	 más	
fácilmente	 asociados	 con	 cuestiones	 de	 procesos	 de	 poder;	 sistemas	 que	 codifican	 y	
comunican	 información	 (sistemas	simbólicos)	 se	prestan	mejor	para	comprender	mecanismo	
de	copia	o	de	aprendizaje.	
Pero	¿por	qué	hay	una	demanda	de	difusión/traducción	en	primer	lugar?	¿De	dónde	proviene	
el	poder	de	ciertas	ideas	mientras	algunas	gozan	de	cortos	períodos	de	popularidad	(si	acaso)	y	
luego	se	hunden	en	el	olvido?	(por	ejemplo,	 la	difusión	y	 la	disolución	del	sistema	escolar	de	
monitores;	 Caruso,	 2010;	 Ressler,	 2010)	 O	 para	 preguntarse	 de	 otra	 manera:	 ¿qué	 no	 ha	
devenido	 un	 modelo	 global	 a	 seguir?	 y	 ¿por	 qué	 razón?	 ¿Los	 proyectos	 emergen	
inesperadamente	 o	 avanzan	 por	 caminos	más	 sistemáticos?	 La	 literatura	 pertinente	 provee	
explicaciones	 diferentes	 para	 esta	 cuestión;	 sin	 embargo,	 muchas	 de	 ellas	 pueden	 ser	
vinculadas	 con	 tres	 ejes	 (complementarios):	 temporalidad/localidad,	 fricción/presión	 y	
mitos/legitimación.		
	
Temporalidad/Localidad	
	
Este	primer	eje	comienza	asumiendo	que	la	selección,	adopción,	traducción	y	apropiación	de	
modelos	 no	 son	 fenómenos	 atemporales	 y	 deslocalizados	 sino	 que	 están	 intrínsecamente	
vinculados	tanto	con	las	necesidades	(percibidas,	construidas)	de	los	receptores	como	con	un	
“eje	 temporal”	de	desarrollos	 (Steiner-Khamsi,	2012),	históricamente	 contingentes.	Antes	de	
que	un	modelo	pueda	parecer	convincente	para	los	potenciales	receptores,	primero	debe	ser	
visibilizado.	Czarniawska	y	Sevón	 (2005)	utilizan	el	 concepto	de	moda	 	para	explicar	por	qué	
algunas	 ideas	 son	 atractivas	 en	 un	 determinado	 momento	 mientras	 otras	 no;	 las	 modas	
representan	una	amenaza	potencial	para	las	ideas/instituciones	existentes	y	pueden	provocar	
su	transformación	o	desaparición	(Czarniawska	y	Joerges,	1996).	Otros	han	utilizado	la	idea	de	
discurso	 o	 “coaliciones	 discursivas”	 (Schriewer,	 2000a:	 73)	 para	 explicar	 por	 qué	 ciertas	
ideologías	 se	 arraigan	 en	 un	 grupo/sociedad.	 Desde	 la	 perspectiva	 de	 una	 teoría	 de	 los	
sistemas,	las	ideas	llegan	seleccionadas	y	filtradas	“de	acuerdo	a	los	cambiantes	problemas	de	
configuración	 y	 las	 situaciones	 de	 reflexión	 internas	 en	 un	 sistema	 dado”	 (Schriewer	 y	
Martinez,	 2004:	 32,	 lo	 destacado	 es	 propio).	 En	 el	 mismo	 sentido,	 Lieberman	 (2002)	
argumenta	que,	más	que	constituir	fuerzas	exógenas,	los	“shocks”	son	generados	localmente	y	
aparecen	 como	 resultado	 de	 tensiones	 primarias	 dentro	 de	 una	 sociedad	 dada.	 Esto	 tiene	
consecuencias	de	largo	alcance	para	la	pretendida	estabilidad	y	universalidad	de	ciertas	ideas:	
“conceptos	 tales	 como	 ‘libertad’	 o	 ‘igualdad’	 deben	 ser	 invocados	 para	 sustentar	 diferentes	
prácticas	 en	 diferentes	 contextos	 por	 gente	 todo	 el	 tiempo	 cree	 que	 sostiene	 tradiciones	
políticas	inmutables	y	eternas”	(Lieberman,	2002:	702).	
	
Fricción/Presiones	

																																																																																																																																																																																			
etiquetas	 correctas	 a	 las	 actividades,	 pueden	 transformarlas	 en	 servicios	 valorados	 y	 movilizar	 los	
compromisos	de	los	participantes	internos	y	los	integrantes	externos”.	
2	Se	 trata	 de	 sistemas	 simbólicos	 (en	 los	 cuales	 información	 significativa	 es	 codificada	 y	 transmitida),	
sistemas	 relacionales	 (por	 ejemplo	 los	 vínculos	 interpersonales	 o	 interorganizacionales),	 rutinas	
(conductas	habituales)	y	artefactos	(cultura	material).	Ejemplos	de	análisis	de	sistemas	relacionales	en	
transferencias	educativas	pueden	ser	encontrados	en	Roldán	Vera	y	Schupp	(2005)	y	Schulte	(2011b).	
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Cuando	 diferentes	 capas	 de	 discursos,	 modas	 u	 órdenes	 entran	 en	 contacto	 y	 en	 posible	
conflicto	 entre	 ellos,	 hay	 fricción	 (o	 interrupciones	 desde	 la	 perspectiva	 de	 los	 sistemas).	
Lieberman	ve	políticas	que	suceden	en	“órdenes	concurrentes	múltiples”	(2002:	702)	donde	la	
fricción	entre	esos	órdenes	conduce	a	la	acción	y	al	cambio:	“medir	la	fricción,	entonces,	es	el	
problema	de	obtener,	desde	un	registro	histórico,	informes	de	estos	incentivos,	oportunidades	
y	repertorios	que	surgen	desde	múltiples	fuentes	de	orden	político	y	afecta	simultáneamente	a	
al	mismo	 conjunto	 de	 actores”	 (Lieberman,	 2002:	 703).	 Anna	 Lowenhaupt	 Tsing,	 desde	 una	
perspectiva	 antropológica,	 entiende	 a	 la	 fricción	 como	 el	 surgimiento	 de	 encuentros	 e	
interacciones	 que	 tienen	 lugar	 en	 “zonas	 de	 difícil	 articulación,	 donde	 las	 palabras	 tienen	
diferentes	 significados	 generando	 divisiones	 en	 la	medida	 en	 que	 las	 personas	 comienzan	 a	
hablar”	(2005:	xi).	Como	Lieberman,	ella	enfatiza	en	la	propiedad	creativa	de	la	fricción,	la	cual	
“nos	 recuerda	 que	 los	 encuentros	 heterogéneos	 y	 desiguales	 pueden	 llevarnos	 a	 nuevos	
acuerdos	de	cultura	y	poder	(Tsing,	2005:	5).		El	concepto	de	fricción	es	también	aceptado	para	
captar	las	relaciones	dialécticas	entre	lo	local	y	lo	global,	como	fue	planteado	arriba:	la	fricción	
emerge	 en	 la	 medida	 en	 que	 lo	 global	 hace	 pie	 en	 lo	 local	 –Tsing	 habla	 de	 “universales	
comprometidos”	(Tsing,	2005:	10)–	y	esto	

mantiene	 el	 poder	 global	 en	movimiento.	 Esto	 nos	muestra	 (como	 lo	 hace	 un	
aviso	 publicitario)	 dónde	 la	 teoría	 se	 pone	 a	 prueba.	 Las	 rutas	 son	 una	 buena	
imagen	 para	 conceptualizar	 cómo	 trabaja	 la	 fricción:	 las	 rutas	 crean	 trayectos	
que	hacen	el	movimiento	más	 fácil	 y	más	eficiente	pero	 también	 limitan	hacia	
dónde	 ir.	 La	 facilidad	 en	 el	 viaje	 que	 otorgan	 es	 también	 una	 estructura	 de	
confinamiento.	 La	 fricción	 modula	 trayectorias	 históricas,	 habilitando,	
excluyendo	y	particularizando	(Tsing,	2005:	6).	

	
La	 fricción,	 como	 lo	 he	 planteado	 hasta	 ahora,	 está	 más	 involucrada	 con	 cómo	 una	
organización,	 grupo,	 sociedad	 o	 sistema	 procesa	 e	 internaliza	 fuerzas	 externas,	 lo	 cual	 no	
impide	que	esos	procesos	de	internalización	más	subliminal	sean	precedidos,	acompañados	o	
impulsados	 por	 presiones	más	 palpables	 como	 coerción	 o	 violencia.	 Ya	 Di	Maggio	 y	 Powell	
(1983),	 en	 su	 ampliamente	 citado	 artículo,	 diferenciaron	 entre	 isomorfismo	 coercitivo,	
procesos	miméticos	y	presiones	normativas.	
Es	notable	el	hecho	de	que	 la	 teoría	de	 la	 cultura	mundial	 se	ha	 inclinado	a	negar	el	primer	
elemento	de	esta	serie.	Como	señala	Scott	(2003),	si	 los	modelos	son	tomados	de	soldados	o	
de	banqueros	(agregaría	o	de	expertos	académicos	debería	tener	un	impacto	en	los	resultados	
de	la	difusión.		
	
Mitos/legitimación	
	
Ramirez	(2012)	destaca	la	importancia	de	los	“mitos”	como	una	estrategia	humana	básica	para	
dar	mayor	 significado	 a	 la	 existencia	 propia	 –y	 para	 legitimar	 las	 propias	 acciones.	 De	 este	
modo,	 retoma	 una	 perspectiva	 que	 había	 sido	 adelantada	 en	 los	 primeros	 trabajos	 neo-
institucionalistas,	 que	 entiende	 a	 los	 mitos	 como	 un	 instrumento	 que	 permite	 a	 una	
organización	 verse	 “apropiada,	 racional	 y	 moderna.	 Su	 uso	 les	 permite	 evadir	
responsabilidades	y	rechazar	reclamos	de	negligencia	(Meyer	y	Rowan,	1977:	344).	Al	atribuir	a	
los	 mitos	 “criterios	 ceremoniales	 de	 valor	 y	 producción	 de	 funciones	 provenientes	 de	
ceremonias”	 y	 utilizando	 términos	 como	 “etiqueta”	 o	 “vocabulario”	 (ibid.:	 351),	 Meyer	 y	
Rowan	aclaran	que	los	mitos	son	creencias,	no	tanto	para	ser	creídas	sino	para	ser	llevadas	a	
cabo,	con	el	fin	de	ganar	legitimación.	Mientas	ellos	subrayan	el	carácter	constructivista	de	los	
mitos,	prestan	menos	atención	a	su	temporalidad	y	contextualidad.		
Roland	 Barthes	 desarrolla	 la	 idea	 de	 que	 el	 mito	 no	 es	 un	 concepto,	 sino	 un	 “sistema	 de	
comunicación”	(2009	[1972]:	131)	o	un	“tipo	de	discurso	implicado	por	la	historia”	(ibid.:	132)	
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y	 por	 lo	 tanto	 “abierto	 a	 la	 apropiación	 por	 parte	 de	 la	 sociedad”	 (ibid.:	 131-132).	 Esta	
apropiación	es	culturalmente	contingente:	

El	 mito	 tiene	 un	 carácter	 imperativo,	 intempestivo:	 derivado	 de	 un	 concepto	
histórico,	brota	de	 la	contingencia	 […],	 soy	Yo	quien	ha	venido	a	buscar.	Se	ha	
vuelto	hacia	mí,	estoy	sujeto	a	esta	fuerza	intencional,	me	convoca	para	recibir	
su	ambigüedad	expansiva	(Barthes:	184;	énfasis	en	el	original).		

Barthes	 además	 observa	 que	 los	 mitos	 sirven	 para	 naturalizar	 decisiones	 y	 preferencias	
específicamente	históricas	–	ellos	hacen	“parecer	eterna	 la	contingencia”	(ibid.:	168)	y	por	 lo	
tanto	 despolitizan	 las	 interacciones	 (esto	 es	 separar	 las	 creencias	 de	 intereses	 y	 metas	
específicas).	En	esta	instancia	podríamos	preguntarnos	si	 la	teoría	de	la	cultura	mundial	en	sí	
misma	no	ha	adquirido	las	características	de	inmutabilidad		y	estabilidad	de	los	mitos	que	ha	
dispuesto	para	analizar	y	si	no	ha	fallado	en	mirar	 la	re-politización	de	los	mitos	una	vez	que	
ingresan	en	un	 contexto	diferente.	 Esto	deviene	particularmente	 llamativo	 cuando	 los	mitos	
globales	son	combinados	con	una	variedad	de	mitos	locales,	por	lo	tanto	se	desarrollan	dentro	
de	las	redes	semánticas	locales	de	mitos,	mostrando	consecuencias	diferentes	para	la	política,	
la	economía	y	la	vida	cotidiana.		
Desde	una	perspectiva	empírica,	uno	de	 los	 conceptos	centrales	originales	de	 la	 teoría	de	 la	
cultura	 mundial,	 los	 mitos,	 no	 está	 suficientemente	 operacionalizado.	 Frecuentemente,	 el	
simple	 hecho	 de	 que	 los	 países	 se	 asocien	 con	 o	 tomen	 aspectos	 de	 modelos	 culturales	
mundiales	es	tomado	como	prueba	de	que	esos	países	encarnan	(parte	de	la)	cultura	mundial.	
Para	 plantear	 un	 ejemplo:	 además	 de	 especificar	 cuáles	 y	 cuántos	 países	 han	 establecido	
instituciones	 de	 derechos	 humanos	 (Koo	 y	 Ramirez,	 2009),	 es	 imperativo	 explorar	 también	
cómo	los	derechos	humanos	son	entendidos	y	representados	en	cada	una	de	esas	sociedades.	
En	palabras	de	Lieberman,	uno	debe	tener	en	cuenta	

Las	metas	y	los	deseos	que	la	gente	trae	al	mundo	de	la	política	y	por	lo	tanto,	
las	 formas	 en	 que	 definen	 y	 expresan	 sus	 intereses;	 los	 significados,	
interpretaciones	y	 juicios	que	asocian	a	eventos	y	 condiciones;	 y	 sus	 creencias	
sobre	 relaciones	 causa-efecto	 en	 el	 mundo	 político	 y	 por	 lo	 tanto	 sus	
expectativas	 sobre	 cómo	 los	 otros	 responderán	 a	 su	 propia	 conducta	
(Lieberman,	2002:	697).	

	
Poner	en	el	foco	las	representaciones	locales	de	los	mitos	no	significa	que	la	dimensión	global	
deba	ser	sacrificada.	Al	contrario,	cada	movimiento	puede	sumar	al	entendimiento	sobre	cómo	
las	instituciones	del	poder	global	y	las	ideas	se	materializan.	Mientras	la	creciente	legitimidad	
de	 algunos	 discursos	 globales	 –tales	 como	 la	 escolarización	masiva–	 es	 un	 hecho	 innegable,	
esta	 legitimidad	 ha	 sido	 expuesta	 de	manera	 diferenciada,	 por	 diferentes	 actores	 dentro	 de	
diferentes	configuraciones	a	través	de	diferentes	discursos.	Algunas	veces,	lo	que	inicialmente	
es	 llamado	 ‘variación’,	 incluso	 modifica	 la	 idea	 original	 como	 por	 ejemplo	 la	 importación	
estadounidense	de	la	 libertad	académica	a	Singapur,	donde	se	la	tergiversó	para	fortalecer	la	
hegemonía	 del	 Estado	 (Olds,	 2005).3	De	 tomar	 el	 concepto	 de	 mitos	 en	 serio,	 no	 hay	 una	
cultura	mundial	sino	una	variedad	(guionada	y	construida	en	el	lugar)	de	cultura	mundial	que	
tiene	 repercusiones	 en	 el	 ‘mundo	 real’	 (por	 ejemplo,	 resultantes	 en	 ciertas	 elecciones,	
acciones	y	políticas).	Entonces,	no	sólo	las	narrativas	son	llevadas	delante	de	manera	diferente	
(implementación)	 sino	 que	 también	 están	 guionadas	 diferencialmente,	 aunque	 ellas	 están	
vinculadas	entre	sí	en	el	nivel	global.		
Tal	 como	ha	 afirmado	 Ramirez	 (por	 ejemplo	 en	 Ramirez,	 2012),	 éste	 no	 es	 un	 problema	 de	
desvinculación.	Explicar	la	variación	por	la	desvinculación,	disfraza	el	fracaso	de	poder	analizar	
la	 diferencia;	 se	 ha	 convertido	 en	 una	 caja	 negra	 dentro	 de	 esta	 línea	 de	 investigación.	 La	

																																																													
3	Considerar	también	el	plan	reciente	de	construir	una	ciudad	sólo	para	mujeres	en	Arabia	Saudita	que	
les	permitiese	a	las	mujeres	sauditas	vivir	vidas	de	trabajadoras	modernas	normales	(Davies,	2012).		
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solución	 por	 supuesto	 no	 puede	 ser	 la	 construcción	 de	 una	 multitud	 de	 casos	 de	 estudio	
independientes	 donde	 cada	 uno	 muestra	 cómo	 la	 cultura	 mundial	 es	 experimentada	 de	
manera	diferente.	Como	ya	lo	señaló	Bertrand	Russell	(1956:	195),	“cuando	una	persona	utiliza	
una	palabra,	no	quiere	decir	con	ella	lo	mismo	que	otra”.	Sería	una	empresa	desesperanzadora	
intentar	 mapear	 cada	 interpretación	 local	 y	 singular	 de	 los	 mitos	 viajeros	 globales.	 Sin	
embargo,	 las	 investigaciones	 comparativas	 pueden	 contribuir	 a	 través	 del	 trabajo	 en	 una	
tipología	 de	 narrativas	 tal	 y	 como	 son	 difundidas	 y	 transformadas	 a	 lo	 largo	mundo.	 Göran	
Therborn	 (1995),	 por	 ejemplo,	 destacó	 al	menos	 cuatro	 recorridos	 hacia	 la	modernidad	que	
pueden	 conrresponderse	 con	 diferentes	 interpretaciones	 de	 la	 cultura	 mundial. 4 	Los	
acercamientos	en	el	marco	de	 las	múltiples	modernidades	 (Schwinn,	2006;	Eisenstadt,	1999)	
también	han	provisto	resultados	en	 la	educación	comparada	 (véase	por	ejemplo	Schriewer	y	
Martínez,	2004).	
	
China	global:	escribiendo	la	cultura	mundial	
	
Si	 acordamos	 con	 Di	 Maggio	 y	 Powell	 (1983),	 el	 isomorfismo	 institucional	 –o	 préstamos	
educacionales,	 en	nuestro	 caso-	 es	más	propicio	 a	ocurrir	 en	 tiempos	de	 incertidumbre.	 Los	
dos	 períodos	 de	 tiempo	 que	 he	 elegido	 para	 mostrar	 la	 incorporación	 local	 de	 cultura(s)	
mundial(es)	–China	en	los	años	de	la	década	de	1920	y	la	de	la	década	de	1990–	constituyen	
fuertes	 candidatos	 para	 el	 isomorfismo:	 en	 ambos	 períodos,	 los	 intelectuales	 chinos,	 los	
responsables	políticos	y	empresarios,	estaban	renegociando	el	camino	de	China	hacia	el	futuro	
después	 de	 romper	 con	 las	 políticas	 y	 las	 tradiciones	 del	 imperio	 y	 del	 maoísmo,	
respectivamente.	 Ambos	 períodos	 significaron	 también	 un	 alto	 grado	 de	 desarrollo	 global,	
siendo	popularizados	como	“cosmopolitas”	según	los	conceptos	de	Ulf	Hannerz	(1990):	actores	
orientados	hacia	contextos	translocales	(esto	es,	la	nación	o	alguna	comunidad	global).	
La	China	de	la	década	de	1920	presenció	un	período	de	modernización	acelerada.	Luego	de	la	
Guerra	 del	 Opio	 y	 el	 fin	 de	 la	 monarquía,	 la	 joven	 República	 (fundada	 en	 1912)	 fue	
incrementando	 los	 lazos	 políticos,	 económicos	 y	 de	 ideas	 con	 el	 resto	 del	 mundo	 (Schulte,	
2012).	 En	 el	 mismo	 sentido,	 la	 China	 contemporánea	 ha	 acelerado	 el	 paso	 hacia	 la	
modernización	después	de	su	apertura	en	los	ochenta.	Hoy,	después	de	los	salvajes	noventa,	
cuando	 se	 desató	 una	 especie	 de	 turbo-capitalismo,	 hay	 un	 regreso	más	 palpable	 hacia	 un	
Estado	que	garantice	la	“armonía	social”,	lo	cual	se	ha	convertido	en	el	eslogan	del	comienzo	
del	siglo	XXI.	
Diversos	indicadores	dan	cuenta	del	hecho	de	que	China	estuvo	y	está	fuertemente	integrada	
a	 la	 comunidad	global	durante	 los	dos	períodos,	en	el	 campo	de	 la	educación	y	más	allá.	En	
primer	 lugar,	 ambos	 períodos	 están	marcados	 por	 un	 alto	 número	 de	 miembros	 chinos	 en	
organizaciones	no	chinas	o	 internacionales	(Schulte,	2008;	para	el	análisis	de	 las	membrecías	
internacionales	como	indicador	de	conexión	global,	véase	también	Boli	y	Thomas,	1999).	Este	
intercambio	 interpersonal	 e	 interorganizacional	 fue	 complementado	 por	 un	 lado,	 por	 viajes	
individuales	y	 colectivos	desde	y	hacia	China	 (Schulte,	2011b)	y,	por	otro	 lado,	por	una	gran	
cantidad	 de	 estudiantes	 internacionales	 (inicialmente	 desde	 China	 hacia	 otros	 países;	
incrementándose	 ahora	 también	 desde	 otros	 países	 hacia	 China)	 (Schulte,	 2007).	 Ambos	
períodos	 también	 se	 caracterizan	 por	 un	 mayor	 interés	 en	 libros	 y	 periódicos	 extranjeros,	
dando	como	 resultado	extendidas	actividades	de	 traducciones	 (para	el	 análisis	del	 rol	de	 las	
traducciones,	 véase	Schulte,	2012).	Por	último,	 tanto	en	 los	años	veinte	como	al	 final	de	 los	
noventa,	las	reformas	curriculares	muestran	claros	trazos	de	influencia	global	(Schulte,	2011a).	

																																																													
4	Estos	son:	 los	dilemas	europeos	de	revolución	o	reforma	(cambio	endógeno);	 los	Nuevos	Mundos	de	
las	 Américas	 (migración	 transcontinental	 y	 genocidio,	 independencia);	 la	 modernización	 impuesta	 o	
externamente	 inducida	en	Asia	(amenazas	externas,	 importaciones	selectivas);	 la	conquista,	sujeción	y	
apropiación	en	Africa;	y	las	combinaciones	de	estas	diversas	tipologías.	
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Estos	 períodos	 de	 apertura	 alrededor	 de	 ideas	 y	modelos	 globales	 estuvieron	 acompañados	
por	 intensos	 debates	 en	 el	 campo	 de	 la	 educación.	 Frente	 a	 una	 variedad	 de	 diferentes	
modelos	 educacionales	 y	 culturales	 para	 abordar,	 los	 términos	 de	 la	 discusión	 varían	 entre	
educación	 de	 elite	 o	masiva,	 generalista	 o	 vocacional,	 para	 la	 sociedad	 o	 individualista,	 por	
mencionar	algunos.	Otros	países	hicieron	uso	de	ambos	modelos	a	 seguir	o	de	anti-modelos	
para	abstenerse	(véase	Shu	Oelsner	y	Shulte,	2006).	Aunque	los	educadores	y	otros	actores	en	
ambos	 períodos	 estaban	 movilizados	 por	 el	 deseo	 de	 la	 modernización,	 muchos	 de	 ellos	
alertaron	en	contra	de	una	occidentalización	ciega	(véase	por	ejemplo	Shu,	1925	y	Yang,	1994;	
y	también	la	discusión	planteada	aparece	en	Schulte,	2004	y	2011a).	
Para	poder	relacionar	estas	descripciones	preliminares	con	las	tres	dimensiones	de	la	dinámica	
de	 difusión/traducción	 planteadas	 anteriormente,	 el	 préstamo	 educativo	 en	 estos	 dos	
períodos	fue	configurado	por	la	temporalidad	y	la	localidad,	la	fricción	y	la	presión	y	una	muy	
particular	 combinación	de	 los	mitos.	 Esto	 llevó	 a	múltiples	 concepciones	 de	cultura	mundial	
que	incluso	llegaron	a	ser	contradictorias	entre	sí.5	Esas	concepciones	fueron	desarrolladas	por	
varios	 grupos,	 en	 distintos	 lugares	 y	 en	 distintos	 momentos,	 y	 le	 dieron	 al	 proceso	 de	
globalización	 chino	 formas	 muy	 específicas	 de	 adquisición.	 A	 continuación,	 dos	 de	 esas	
instancias	de	adquisición	serán	discutidas	brevemente:	la	educación	vocacional	en	la	República	
China	y	el	rol	del	neoliberalismo	en	la	educación	china	contemporánea.	
	
Primera	adquisición:	educación	vocacional	
	
Cuando	la	idea	de	educación	vocacional	y	entrenamiento	(VET,	por	sus	siglas	en	inglés)	entró	
en	 China	 hacia	 el	 final	 del	 siglo	 XIX	 pareció	 revolucionar	 las	 concepciones	 chinas	 sobre	
educación	 y	 trabajo,	 tareas	 intelectuales	 y	manuales	 (para	 profundizar	 el	 tema,	 ver	 Schulte,	
2008).6	Los	 objetivos	 declarados	 de	 VET	 fueron	 la	 modernización	 del	 país:	 formación	 de	
trabajadores	modernos,	educar	al	pueblo	en	las	tecnologías	modernas,	y	resguardar	al	país	y	a	
la	gente	 asegurando	el	 sustento	del	pueblo.	Esta	 revolución	educacional	 se	vio	envuelta	por	
una	 fuerte	 presión	 externa:	 la	 agresión	 militar	 extranjera	 (primero	 desde	 Occidente,	 luego	
desde	 Japón)	 y	 la	 superioridad	 económica	 parecían	 indicar	 que	 la	 población	 china	 estaba	
débilmente	 equipada	 para	 afrontar	 los	 desafíos	 de	 la	 modernidad.	 Esto	 se	 articuló	 con	
fricciones	 endógenas	 al	 interior	 de	 la	 sociedad	 china,	 relacionadas	 con	 formas	 de	 gobierno,	
distribución	de	las	oportunidades	de	vida,	entre	otros.	Un	objetivo	de	mayor	motivación	moral	
del	VET	fue	la	eliminación	de	la	presunta	superioridad	de	aquellos	con	educación	académica	y	
elevar	el	trabajo	manual.		
La	cultura	global,	en	esos	tiempos	de	influencias	externas,	jugó	un	rol	significativo	al	darle	un	
sentido	a	 las	 formas	en	que	 los	actores	chinos	reconceptualizaron	 la	educación.	Perspectivas	
posiblemente	 disruptivas	 –desde	 los	 ojos	 de	 los	 tradicionalistas–	 como	 la	 educación	 para	 la	
democracia	o	el	aprendizaje	centrado	en	el	niño,	circularon	ampliamente	en	la	sociedad	china.	
La	 educación	 vocacional	 fue	 ambigua	 en	 este	 sentido.	 Esto	 tornó	 al	 VET	 particularmente	
atractivo	 para	 actores	 escépticos	 del	 lado	 emancipatorio	 de	 la	modernización.	 Como	 afirma	
Kaplan	(2012),	los	espacios	de	ambigüedad	–quizás	más	que	los	percibidos	como	afines–	hacen	
más	 posible	 el	 préstamo.	 Él	 explica	 la	 indigenización	 de	 los	 modelos	 globales	 a	 través	 de	
procesos	 de	 “borraduras	 institucionales”	 donde	 elementos	 (invisibles	 o	 no	 deseados)	 son	
eclipsados	del	modelo.		

																																																													
5 	Di	 Maggio	 y	 Powell	 (1983)	 destacan	 que	 la	 existencia	 de	 modelos	 alternativos	 como	 mínimo	
disminuyen	 el	 grado	 de	 isomorfismo.	 Por	 supuesto	 que	 el	 término	 ‘disminuir’	 presupone	 que	 el	
resultado	eventual	es	el	isomorfismo.		
6	Debido	 a	 las	 restricciones	 de	 espacio,	 no	 proporcionaré	 las	 fuentes	 primarias	 para	 cada	 uno	 de	 los	
argumentos	 que	 se	 discuten	 a	 continuación.	De	 todas	maneras,	 a	 lo	 largo	 del	 apartado	 refiero	 a	mis	
otras	publicaciones,	donde	estos	y	otros	argumentos	son	examinados	con	mayor	detalle.	
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El	 nuevo	 valor	 del	 trabajador	manual	 educado,	 originalmente	 parte	 del	 programa	VET,	 cayó	
preso	 de	 esa	 borradura.	 Al	 ingresar	 a	 China,	 el	 VET	 se	 articuló	 con	 las	 nociones	
contemporáneas	y	tradicionales	de	lugar	apropiado	entre	los	intelectuales	chinos.	En	lugar	de	
reemplazar	 la	educación	al	viejo	estilo,	 con	su	orientación	exclusivamente	 intelectual,	el	VET	
terminó	 siendo	 una	 fijación	 de	 las	 diferencias	 entre	 educación	 académica	 y	 educación	 no-
académica.	Fue	concebido	para	incorporar	una	nueva	educación	masiva:	una	que	no	generase	
un	exceso	de	graduados	pero	que	pudiera	integrar	con	éxito	a	las	masas	en	la	nueva	economía.	
Esto	 fue	 combinado	 con	 medidas	 de	 socialización	 y	 nociones	 tradicionales	 de	 conocer	 y	
ubicarse	en	su	lugar	de	manera	pacífica.	Incluso	los	potenciales	instrumentos	a	medida	de	los	
individuos,	 tal	 como	 la	 importación	 estadounidense	 de	 la	 orientación	 vocacional,	 fueron	
reinterpretados	como	una	forma	de	desviar	a	 los	futuros	trabajadores	de	las	carreras	que	no	
serían	beneficiosas	para	 la	sociedad	(para	una	discusión	más	detallada,	véase	Schulte,	2013).	
También	 los	 trabajadores	 manuales	 sufrieron	 una	 reevaluación.	 La	 moderna	 (e	 importada)	
noción	de	‘trabajo	corporal’	fue	atada	a	viejas	concepciones	de	‘cultivar	el	cuerpo’	(xiushen)	y	
fue	legitimada	por	la	creencia	de	que	el	individuo	estaba	cumpliendo	una	función	importante	
en	la	cadena	de	jerarquías	que	vinculaban	a	la	persona	individual	con	la	paz	del	mundo	(véase	
el	clásico	El	gran	aprendizaje	en	Chan,	1963).	
Para	 resumir	 este	 breve	 recorrido,	 la	 cultura	 mundial	 se	 presenta	 a	 sí	 misma	 frente	 a	 la	
sociedad	 china	 con	 distintos	 disfraces.	 No	 ingresó	 como	 un	 paquete	 unificado	 sino	 que	 se	
ofreció	a	sí	misma	en	un	rango	de	(a	veces	conflictivos)	módulos,	que	fueron	seleccionados	por	
unos	y	descartados	por	otros.	Por	encima	de	todo,	esos	módulos	no	vinieron	con	significados	
prefabricados.	 Tal	 como	 fue	 previsto,	 los	 modelos	 estadounidenses	 fueron	 utilizados	 más	
frecuentemente	por	quienes	tenían	por	objetivo	la	igualdad	y	la	democratización,	mientras	por	
ejemplo	 los	modelos	alemanes	aparecían	atractivos	para	quienes	pregonaban	una	educación	
segregada.	 De	 todas	 maneras,	 estas	 distinciones	 no	 eran	 ni	 estables	 ni	 claras.	 Las	 escuelas	
vocacionales	 de	 los	 Estados	Unidos	 (EEUU)	para	 estudiantes	 negros,	 por	 ejemplo,	 fueron	de	
interés	para	los	activistas	que	estaban	buscando	soluciones	para	depositar	las	masas	chinas	no	
educadas,	mientras	Alemania	se	mostró	como	ejemplo	de	un	país	que	estaba	en	condiciones	
de	oponerse	a	la	hegemonía	estadounidense	(véase	Shu,	1928).		
Aquí	se	debería	argumentar	que	ésta	era	cultura	mundial	antes	de	la	Segunda	Guerra,	cuando	
el	mundo	era	todavía	más	diverso	que	ahora.	¿La	globalización	es	actualmente	menos	ambigua	
que	lo	que	fue	hace	un	siglo?	
	
Segunda	adquisición:	neoliberalismo	
	
Durante	la	gran	transformación	china	en	las	recientes	décadas,	el	sistema	educativo	atravesó	
por	 un	 proceso	 de	 descentralización	 y	 desregulación	 (Mok,	 Wong	 y	 Zhang,	 2009).	
Nuevamente,	este	proceso	estuvo	orientado	por	fuerzas	tanto	internas	como	externas.	En	este	
sentido,	la	idea	de	‘neoliberalismo’	encontró	su	camino	en	los	debates	educativos	chinos.	En	lo	
que	 sigue,	 destacaré	 cómo	 el	 neoliberalismo	 funcionó	 como	 un	 específico	 –y	 bastante	
inesperado–	‘mito	legitimador’	en	el	contexto	chino.7	
Existen	 principalmente	 dos	 posiciones	 que	 pueden	 ser	 destacadas	 en	 la	 discusión:	 los	
marxistas	ortodoxos	y	los	igualitaristas.	Para	los	primeros,	el	neoliberalismo	pone	en	peligro	al	
proyecto	marxista	y	debilita	la	nación;	es	equiparado	a	la	religión	(en	su	peor	sentido)	y	se	lo	
responsabiliza	por	el	caos	resultante	de	la	globalización.	También	es	considerado	como	parte	
de	 la	 conspiración	de	Occidente	 contra	China	 (véase	por	 ejemplo	 la	 discusión	 en	Xiao	 y	 Liu,	
2009;	y	en	Zheng,	2007).	En	el	campo	educacional,	los	críticos	apuntan	sobre	el	hecho	de	que	

																																																													
7	Una	elaboración	detallada	del	establecimiento	de	este	mito	es	estudiada	en	el	proyecto	denominado	
“Domesticando	deseos	globales:	escuelas	privadas	en	China	urbana”.	Esto	forma	parte	de	un	proyecto	
de	investigación	financiado	por	Riksbankens	Jubileumsfond	de	Suecia.	
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el	 neoliberalismo	 del	 mercado	 educacional	 favorece	 a	 la	 educación	 de	 las	 élites	 sobre	 la	
educación	 de	 las	masas	 y	 lleva	 generalmente	 hacia	mayores	 grados	 de	 inequidad	 (véase	 Li,	
2006).	 Esta	 crítica	 se	 encuentra	 comúnmente	 tanto	 en	 la	 opinión	pública	 china	 como	en	 las	
críticas	occidentales	a	 las	prácticas	neoliberales	en	educación.	El	neoliberalismo	juega	aquí	el	
clásico	papel	de	anti-mito.	
La	posición	de	los	igualitaristas	lleva	su	argumento	hacia	un	sentido	opuesto,	interpretando	al	
neoliberalismo	 como	una	 ideología	 bienvenida	 y	 como	un	 instrumento	 contra	 la	 bifurcación	
entre	 educación	 de	 élite	 y	 educación	 masiva.	 Esta	 perspectiva	 ve	 a	 la	 educación	 elitista	
(encarnada	en	las	así	llamadas	escuelas-clave)	como	el	mal	necesario	en	los	tiempos	socialistas	
de	 recursos	 escasos.	 Pero	 en	 la	 medida	 en	 que	 el	 país	 necesita	 de	 expertos,	 privilegiar	 las	
escuelas	 de	 élite	 a	 expensas	 de	 las	 escuelas	masivas	 significó	 promover	 el	 interés	 público	 a	
largo	plazo.	Sin	embargo,	en	la	China	neoliberal	actual,	este	privilegio	tiene	que	adaptarse	a	la	
posición	 igualitaria	 en	 tanto	 que	 el	 neoliberalismo	 es	 visto	 como	 base	 de	 la	 provisión	 de	
oportunidades	 (educativas)	 equitativas.	 Por	 lo	 tanto,	 la	 conclusión	 de	 este	 grupo	 es	 que	 no	
puede	haber	escuelas	de	élite	bajo	el	neoliberalismo.	Para	esta	perspectiva,	el	neoliberalismo	
es	 entendido	 como	 una	 ideología	 que	 fortalece	 a	 los	 individuos,	 en	 la	 que	 todos	 tienen	
derecho	a	“desarrollar	su	vida”,	“instruir	su	 intelecto”	y	“buscar	 la	 felicidad”	(Zhu,	2009:	28).	
Esto	significa,	entonces,	un	cambio	de	foco	de	lo	colectivo,	institucionalmente	orientado	en	la	
toma	 de	 decisiones	 a	 diseños	 de	 vida	 personales	 basados	 en	 lo	 individual	 (frecuentemente	
resumidos	bajo	el	 término	de	pluralización).	Además,	el	neoliberalismo	es	utilizado	como	un	
instrumento	 de	 crítica	 hacia	 las	 decisiones	 arbitrarias,	 desinformadas	 o	 motivadas	
políticamente,	 en	 el	 sector	 educativo	 “intervención	 negativa”,	 como	 lo	 llamó	 un	 autor	 (Ma,	
2008).	
En	 consecuencia,	 al	 mismo	 tiempo	 que	 los	 actores	 locales	 se	 acercan	 a	 los	 conceptos	
occidentales	de	neoliberalismo,	usos	muy	específicos	de	este	concepto	emergen	de	la	fricción	
entre	 los	 representantes	del	 legado	del	viejo	socialismo,	por	un	 lado,	y	 los	propagadores	del	
gobierno	limitado	por	el	otro.	En	el	último	caso,	el	neoliberalismo	se	presenta	como	un	arma	
adecuada	 para	 criticar	 viejos	 legados,	 siendo	 transformado	 en	 una	 fórmula	 contra	 las	
intervenciones	 gubernamentales	 sesgadas	 e	 ideologizadas.	 Como	 observa	 Andrew	 Kipnis	
respecto	 de	 las	 sensibilidades	 chinas,	 “lo	 que	 se	 necesitaba	 no	 era	 una	 crítica	 del	
neoliberalismo	sino	una	crítica	neoliberal”	(2008:	277).	Por	el	contrario,	técnicas	como	las	del	
control	 de	 resultados,	 que	 desde	 el	 punto	 de	 vista	 occidental	 suelen	 asociarse	 con	 técnicas	
neoliberales,	son	vistas	como	parte	de	una	cultura	socialista	del	control,	con	el	fin	de	asegurar	
que	las	unidades	locales	responden	a	los	lineamientos	centrales.		
Por	 lo	 tanto,	 por	 un	 lado,	 tecnologías	 similares	 pueden	 servir	 a	 ideologías	 bien	 diferentes,	
resultando	 en	 una	 forma	 específica	 de	 isopraxismo.	 Por	 otro	 lado,	 la	 utilización	 china	 del	
neoliberalismo	 es	 un	 ejemplo	 intrigante	 de	 isonomismo:	 mientras	 comparten	 el	 mismo	
nombre,	 las	 imágines	 y	 los	 valores	 difieren	 enormemente.	 Rara	 vez	 los	 propagadores	 del	
neoliberalismo	como	gobierno	 limitado	 llaman	a	una	mercantilización	de	 la	educación.	En	 su	
lugar,	el	proyecto	neoliberal	constituye	para	ellos	la	promesa	de	superar	políticas	partidistas.		
	
Conclusión:	lo	global	depende	del	cristal	con	que	se	lo	mire	
	
Cada	 uno	 de	 los	 intentos	 destacados	 arriba	 para	 abordar	 nuevos	 proyectos	 y	 abandonar	
verdades	 establecidas	 implicó	 la	 transgresión	 de	 una	 frontera.	 Lo	 que,	 para	 un	 observador	
externo,	 puede	 parecer	 un	 proceso	 de	 “corte	 y	 pegue”	 (Meyer	 y	 Ramírez,	 2000:	 128),	
representó	 un	 trabajo	 pionero	 con	 resultados	 desconocidos	 para	 los	 actores	 involucrados.	
Ellos	hicieron	pie	en	una	“zona	de	no	todavía	–	no	todavía	mapeada,	no	todavía	regulada–.	Es	
una	 zona	 no	 mapeable:	 incluso	 en	 esta	 planificación,	 una	 frontera	 es	 imaginada	 como	 no	
planeada”	 (Tsing,	 2005:	 29).	 Andrea	 Mennicken	 (2008:	 388)	 argumenta	 que	 “es	 en	 las	
periferias	 del	 capitalismo	donde	 los	 nuevos	 espacios	 de	 la	 globalización	 son	delineados”.	 En	
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esos	 espacios,	 la	 cultura	 mundial	 es	 escrita	 tanto	 como	 es	 leída;	 estos	 escritos	 contienen	
aspectos	creativos	o	incluso	descabellados	de	lo	que	es	llamado	difusión.	Las	excepciones	a	la	
regla	 se	 acumulan	 al	 punto	 que	 la	 regla	 cambia:	 por	 ejemplo	 ‘educación	 para	 todos’	 se	
convierte	 en	 ‘educación	 para	 todos	 aquellos	 que	 son	 educables’;	 o	 ‘derechos	 humanos’	 es	
modificado	por	 ‘derechos	humanos	para	 la	subsistencia’	 (ambas	 ‘traducciones’	ocurren	en	el	
caso	chino).	
Probablemente,	el	principal	problema	con	la	perspectiva	de	la	cultura	mundial	es	que	tiene	un	
aspecto	 demasiado	 ordenador	 –	 para	 tomar	 las	 palabras	 críticas	 de	 Lieberman	 respecto	 de	
mucha	de	la	teoría	política,	ésta	proporciona	un	“visión	coherente	y	total	de	las	políticas,	que	
informan	a	 las	 instituciones	e	 ideas,	entramándolas	en	un	 todo	unificado”,	 cuando	más	bien	
deberían	verse	las	“fuerzas	múltiples	y	discordantes”	sobre	los	actores	a	quienes	se	les	ofrecen	
“imperativos	 y	 oportunidades	 contradictorias	 y	 multidireccionales”	 (2002:	 702).	 Tal	
perspectiva	 sólo	 es	 posible	 si	 se	 mantiene	 bajo	 la	 mirada	 los	 contextos	 de	 codificación	 y	
decodificación	de	 los	mitos	de	 la	cultura	mundial	y	 las	dinámicas	del	mutuo	 involucramiento	
de	ambos	contextos.		
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