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Resumen:

La teoria de la cultura mundial trata de explicar la aparente convergencia de la educacion a
través de la perspectiva neoinstitucionalista, entendiendo que la racionalizacion global de la
educacion esta impulsada por la légica de la ciencia y el mito del progreso. A pesar de las criticas
recibidas basadas en las diferentes manifestaciones locales de las tendencias mundiales, tal
critica esta comodamente instalada en la teoria de la cultura mundial. Nuestra aportacion a este
debate se realiza desde una nueva perspectiva, a través del examen de sus fundamentos
ideolégicos. Se destaca también el cambio que se ha producido desde las nociones de mito y
representacion hacia la defensa de modelos particulares, y se muestra que la teoria de la cultura
mundial puede convertirse en normativa, al mismo tiempo que oscurece nuestra vision sobre la
convergencia politica. Por ultimo, se estudia la critica de los métodos de investigacion y las
evidencias en la cultura mundial. Se argumenta que este tipo de investigacion, aunque fracasa en
apoyar sus propias afirmaciones, en realidad produce cultura mundial, ya que los supuestos y los
parametros establecidos crean una imagen importante de consenso y homogeneidad que los
teoricos de la cultura mundial esperan que sea aceptada como base empirica.
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Abstract:

World culture theory seeks to explain the apparent educational convergence through a
neoinstitutionalist lens, seeing global rationalization in education as driven by the logic of science
and the myth of progress. While critics have challenged these assumptions by focusing on local
manifestations of world-level tendencies, such critique is comfortably accommodated within world
culture theory. We approach the debate from a fresh perspective by examining its ideological
foundations. We also highlight its shift from notions of myth and enactment toward advocacy for
particular models, and we show that world culture theory can become normative, while obscuring
our view of policy convergence. Finally, we critique the methods and evidence in world culture
research. We argue that such research, while failing to support its own claims, actually produces
world culture, as its assumptions and parameters create the very image of consensus and
homogeneity that world culture theorists expect scholars to accept — in faith — as empirically
grounded.

Key words: world culture theory,; neo-institutionalism; ideology; neo-liberalism

No hay duda de que la educacion en todo el mundo se ha vuelto cada vez mas
valorada y valiosa. Nuestro propio trabajo anterior, en contextos tan diferentes como Europa
occidental, la antigua Unién Soviética, Asia Oriental y los paises en desarrollo de Africa y Asia
del Sur, ha sido ensalzado por responsables politicos entusiastas, profesores comprometidos,
ninos esperanzados, asi como por padres preocupados (Carney 2008; Silova 2010a; Rappleye
2011). Al adoptar el enfoque de la cultural mundial, uno podria describir facilmente un mayor
compromiso con la logica del capital humano (desde la profesionalizacion del aprendizaje
hasta la vision contemporanea sobre la “economia del conocimiento global”) y con los
derechos humanos (en términos de procesos de democratizacion, individualizacion y el interés
por la justicia social). Estos compromisos se podrian grabar en las salas de reunion de los
distintos Ministerios de Dinamarca, Japon y Kazajstan, asi como en los patios de las escuelas
rurales de Nepal, China y Letonia. Al menos superficialmente, se podrian observar
importantes y diversos procesos de la convergencia global, independientemente del contexto
economico, politico o cultural.

La observada convergencia de los sistemas educativos se ha convertido en uno de los
temas centrales del debate sobre la cultura mundial en la educacion comparada. Por un lado,
los tedricos de la cultura mundial, mediante una interpretacion particular del
neoinstitucionalismo, explican la convergencia global de la educacién y la cultura como una
faceta de la modernidad impulsada por la logica de la tecnologia, la ciencia y el mito del
progreso. Por otro lado, tales supuestos teoéricos han sido desafiados por aquellos estudiosos
dedicados a la representacion local de la fenomenologia a nivel mundial, poniendo de relieve
la centralidad de las agendas y de las politicas que hay detras de la implementacion de las
reformas globales en diferentes contextos nacionales (Anderson-Levitt, 2003; Steiner-Khamsi,
2004; Schriewer, 2012). Pese a la constante generacion de importante informacion para la
educacion comparada, sostenemos que el debate de la cultura mundial sobre los sistemas
globales de significacion y las practicas locales, han llegado a un callejon sin salida. La teoria
de la cultura mundial tiene un ambicioso alcance, pero un alcance macro-sociolodgico que
creemos poco elaborado. Su disposicion a reconocer los procesos locales de adopcion
(evocando a menudo el concepto de “acoplamiento débil” para sugerir que los
acontecimientos vinculados responden el uno del otro, pero que mantienen un cierto grado de
independencia) significa que es capaz de acomodarse muy facilmente a su critica. Por lo
tanto, ambas caras del debate ofrecen perspectivas complementarias para explicar la
interaccion entre lo global y lo local: los tedricos de la cultura mundial se ocupan de
documentar los fendmenos globales, mientras que sus criticos se centran en el analisis de las
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variables locales’. Lo que antes era un vivo debate, se ha convertido en un cémodo conjunto
de complementariedades en materia de convergencia educativa.

Para recuperar el debate, debemos mirar de nuevo hacia los origenes y fundamentos
de la perspectiva de la cultura mundial sobre la realidad social, puesto que ofrecen una base
para el analisis critico de los recientes estudios en esta tradicion. Partiendo de la afirmacion
de Francisco Ramirez (2006), seglun la cual “los actores y las actividades estan profundamente
influenciadas por su entorno” (p. 367), comenzamos por darle la vuelta a esta idea para
explorar el entorno desde el que surgio la teoria de la cultura mundial. El objetivo aqui es
problematizar una escuela tedrica basada en la apropiacion parcial de las principales fuentes
sociologicas, en concreto de la tesis sobre la racionalidad de Max Weber (1992). Mientras que
Weber analizd la modernidad a través del surgimiento de una burocracia técnicamente
racionalista, mantenemos que uno de sus objetivos era explorar cierto “desencanto” en el
mundo y sus consecuencias para conseguir acciones significativas y conscientemente politicas.
El proyecto de la cultura mundial, sin estar en deuda con Weber, es una version
significativamente truncada de una ambiciosa tradicion filosofica y socioldgica, con el
objetivo de trazar las distintas complejidades y ambivalencias de la modernidad.

La perspectiva de la teoria de la cultura mundial fue reconocida en sus comienzos en
términos superficiales, sin embargo, sigue estando visiblemente poco elaborada, si no
ignorada completamente, en los trabajos mas recientes. Prestando especial atencion a la
aproximacion que Talcott Parsons realiza sobre Weber, especialmente en relacion con el
papel de los intereses y la dominacién en la accidn social, sugerimos que la interpretacion
norteamericana de la teoria weberiana permite una lectura normativa de los procesos de
reforma educativos por los tedricos de la cultura mundial.

Tras el analisis de las opciones teodricas de los estudiosos de la cultura mundial,
exploramos su base empirica, poniendo de manifiesto un conjunto de supuestos, conclusiones
y omisiones en el que se sustentan sus afirmaciones. Nuestro examen sugiere que sus
estrategias no apoyan una “cultura mundial”, sino que tienden a producirla. Los supuestos y
parametros establecidos para tal tipo de investigacion crean imagenes de la sociedad mundial
que la teoria de la cultura mundial nos pide que aceptemos como realidad empirica.

Nuestra critica historica y empirica sirve, por tanto, de base para comprender las
desviaciones normativas mas recientes y numerosas respecto al programa original de
investigacion expuesto por primera vez por John Meyer en 1970. Notamos un cambio
conceptual desde la década de los 90, en el cual el concepto de “mitos racionalizados” ha
sido sustituido por el de “modelos”. Argumentamos que los recientes defensores de la cultura
mundial participan de un supuesto en el que se da por hecho una preferencia universal entre
los distintos actores de los Estados-nacion con los principios de la economia de mercado y las
politicas democraticas. En lugar de describir y explicar, los estudiosos de la cultura mundial
han participado cada vez mas en una identificacion selectiva de una difusion global de ciertos
modelos de educacion. Observamos que estos modelos globales reflejan particularidades
occidentales y, sobre todo, ideales norteamericanos, legitimando asi paradigmas educativos
dominantes y comprometiendo las posibilidades de comprension de los procesos actuales de
convergencia educativa.

1. Modernidad y politica en la teoria de la cultura mundial

La teoria de la cultura mundial se encuadra dentro del diverso enfoque de la teoria
neoinstitucional®.Tal y como fue elaborada por académicos de la Universidad de Stanford,

! La naturaleza complementaria del debate ha sido explicitamente reconocida por Anderson-Levitt (2003)
y Ramirez (2003). VVéase también la edicion de noviembre de 2011 de Comparative Education Review,
cuyos contribuyentes aceptan y defienden la légica complementaria de lo global/local en la actual
“cultura global”.

2 Existen muchas variantes del neoinstitucionalismo, que difieren tanto en su conceptualizacion de los
entornos institucionales, como en el grado en el que los actores y sus intereses se ven moldeados por tales
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bajo la direccion de John Meyer, la teoria de la cultura mundial propone un conjunto de
hipotesis que explican la expansion global la escolarizacion de masas (Meyer, 1971, 1977;
Meyer y otros, 1977).

Su afirmacion teodrica mas importante era que la expansion educativa no era una
respuesta particular a las caracteristicas politicas, econémicas y sociales de los distintos
Estados-nacion, sino que, mas bien, esta expansion se debia a las “caracteristicas del sistema
mundial contemporaneo” que afecta “a todas las naciones simultaneamente” (Meyer et al.
1977, p. 255). Basandose en este argumento, los teodricos de la cultura mundial han
desarrollado una vision de la educacion en funcion a una sociedad mundial imaginada (y no
basada en funciones nacionales definidas especificamente). Esta construccion gira en torno a
la internacionalizacion de “mitos” culturales compartidos o de ideas que se dan por supuestas
sobre lo que la sociedad es y sobre como funciona. Desde la perspectiva de la teoria de la
cultura mundial, estos mitos, con sus origenes occidentales, reflejan una concepcion liberal
del individuo, del progreso, de la socializacion de la infancia y del papel del Estado (Ramirez
y Boli, 1987).

Al hacer hincapié en el poder de estos “modelos simbdlicos compartidos” (Scott,
2004, p. 463), la teoria de la cultura mundial mantiene cierta deuda con la comprension de
Weber sobre la “emergencia historica de las burocracias como consecuencia de los mercados
econdmicos y de la organizacién centralizada” (Meyer y Rowan, 1977, p. 342)*. Sin embargo,
los neoinstitucionalistas han desafiado la comprension estandar de Weber dando prioridad al
rol de los entornos organizativos en la legitimacion de los cambios estructurales en lugar de
verlos (como hizo Weber) como el resultado de la preocupacion por la eficiencia. Del mismo
modo, a pesar de una cierta comprension liberal de la persona que circula en las teorias de la
cultura mundial, los académicos de esta tradicion rechazan la “primacia ultima” de los
actores humanos “intencionales y racionales o razonables” (Meyer, 2009b, p. 42-43). En su
lugar, dan prioridad a la naturaleza construida de la accion social y de los actores que,
aparentemente, “incorporan las reglas institucionales dandolas por supuestas sin mucha
decision o reflexion” (p. 41). Aclarado esto, la naturaleza precisa de la cognicion individual y
la reflexion sigue siendo opaca, mientras que los procesos de coercion o de conflicto en la
accion social se evitan debido a su valor explicativo, aparentemente pobre.

Paul DiMaggio y Walter Powell (1983, p. 150) han puesto de relieve tres mecanismos
de isomorfismo institucional: coercitivo (que surgen de la influencia politica y del problema
de la legitimidad); mimético (que reflejan las respuestas estandares a la incertidumbre) y
normativo (asociados a la profesionalizacion). De acuerdo con Richard Scott (2004, p. 463), su
enfoque destaco la “importancia de las redes de conexiones que transmiten (o transmitian)
presiones coercitivas o normativas de los agentes institucionales, como los organismos
estatales y profesionales, o influencias miméticas derivadas de organizaciones similares o
relacionadas”.

Por lo tanto, el isomorfismo institucional trata de una “homogeneidad en la
estructura, la cultura y la produccion” (DiMaggio y Powell, 1983, p. 147), pero también, en
parte, sobre “la politica y la ceremonia” (p. 150). Curiosamente, DiMaggio y Powell sentaron
las bases de un programa de investigacion que, aunque insatisfactorio en relacion con los
argumentos sobre la “seleccion natural” y el “control de la élite”, sugiere, sin embargo, que
las élites se salen con la suya gran parte del tiempo®.

entornos. A pesar de estas variaciones, el neoinstitucionalismo socioldgico ha sido inspirado por Emile
Durkheim ([1912] 1961) y Max Weber (1947, 1992), ademas de por Peter Berger y Thomas Luckmann
(1967).

% Los primeros estudios sobre la cultura global estan profundamente en deuda con Weber, entre ellos La
ética protestante y el espiritu del capitalismo (Weber, 1992), el énfasis en los “sistemas l6gicamente
estructurados” (Meyer y Jepperson, 2000, 1p. 02), las “estructuras racionales formales” (Meyer y Rowan,
1977, p. 342), y el “conocimiento” (p. 347).

* Se ha debatido mucho la afirmacién de DiMaggio y Powell (1983) segin la cual estas tres formas de
isomorfismo son dificiles de separar (DiMaggio, 1988; Scott, 2004; Meyer, 2009b). La ruptura de John
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Reflexionando sobre el programa de Stanford, DiMaggio y Powell (1983, p. 157)
indicaron que también se habia prestado poca atencion a la cuestion sobre qué intereses
estaban siendo atendidos por la convergencia institucional. Se centraron en dos formas de
poder en el analisis del cambio organizativo:

“El poder para establecer premisas, definir las normas y estandares que forman y canalizan el
comportamiento” y “el momento de la intervencion critica en el que las élites pueden definir
los modelos apropiados de estructura organizativa y politica que resulten incuestionables en los
proximos anos” (p.157).

DiMaggio y Powell (1983) defendieron que la investigacion institucionalista se
mantuviera abierta a las tensiones y superposiciones entre las tres formas de isomorfismo. Sin
embargo, el “institucionalismo fenomenoldgico” de Meyer (2009b, 41) y sus colegas, priorizan
la naturaleza “normativa” y “mimética” de la accion social, confluyendo éstos en el concepto
de “promulgacion”.

La idea de la accion social basada en la nocion de conducta racional continla
preocupando a los teoricos de la cultura mundial para describir y conceptualizar la “sociedad
mundial”. Los denominados procesos de promulgacion parecen totalmente consensuados
entre los académicos de la cultura mundial, dando como resultado politicas progresistas
(generalmente liberales) que son a la vez familiares y agradables al paladar occidental.
;Como podemos entender estas opciones teoricas y conceptuales y la confianza con la que se
defienden? Dado que el analisis de Weber sobre los efectos de la racionalidad y la extension
de la logica de la burocracia en los campos profesionales contemporaneos sigue siendo central
para una aproximacion de la cultura mundial a la educacion, Weber demanda mayor
atencion.

Existen muchos aspectos del “programa” de Weber que resultan fundamentales para
la comprension de fenomenos tales como la “cultura mundial”. Estos van desde el
tratamiento de la religion y su papel en la cultura, hasta su famosa exploracion de los
procesos de la modernidad en la era industrial, especialmente las consecuencias del
encuentro entre capitalismo y burocracia.

A pesar de los diversos objetivos que persigue en su trabajo, un elemento clave del
analisis sociologico posterior, al menos fuera de Norteamérica, ha sido la comprension de
Weber sobre la racionalidad y sus consecuencias para la subjetividad humana. Los conceptos
centrales incluyen aqui la ambivalencia, la alienacion y la desilusion. Particularmente, el
declive de la “religiosidad magica” (Weber, 1958, p. 341) y el surgimiento de una conducta
racional basada en el conocimiento objetivo y la racionalizacion de los valores sagrados,
conduce a la desaparicion de las convicciones Ultimas, a una restriccion de los valores e
identidad posibles dentro de la sociedad y, en Ultima instancia, a la “homogeneizacion
general de la cultura occidental” (Gane, 2004, p. 8). Esto tiene consecuencias “tragicas”, la
modernidad se observa como un proceso que conduce, en ultimo término, al nihilismo y a la
alienacion (8-9). En parte, este trabajo ha dado lugar a la reputacion de Weber, al menos en
los circulos angloamericanos, como un pesimista (Allen 2004; Gane 2004). ;Por qué entonces
la amplia brecha entre la posicion de Weber —con sus tensiones, multiplicidades vy
ambigliedades— vy la lectura posterior de su sociologia en el contexto angloamericano?

Coincidimos con Jere Cohen y sus colegas (1975, 230) cuando establecen la
divergencia con Talcott Parsons y su “infiel representacion, no solo de algunas
particularidades de la obra de Weber, sino, debido a su centralidad, de la totalidad.” Dentro
de la escuela angloamericana, Parsons fue la voz autorizada sobre Weber durante la segunda
mitad del siglo XX. Con su Doctorado en Heidelberg y con antecedentes sobre la teoria social

Meyer ha sido la de ver el isomorfismo mimético como una forma importante y separada de accion social.
En este caso, se afirma que las normas no son necesariamente interiorizadas en el sentido parsoniano. La
cultura se basa en el cumplimiento ritual en lugar del concursal. Este enfoque fenomenolégico o
constructivista parte tanto de Durkheim ([1912] 1961) como de Berger y Luckmann (1967). Su propésito
es distinguir la "teoria de homogeneizacion de la racionalizacion" de Meyer (Drori y Kriicken, 2009, p.
25) de los enfoques estrictamente funcionalistas y marxistas.
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europea, su obra de 1937, La Estructura de la Accion Social, intentd crear la teoria
(funcionalista) que sentia se le habia escapado a Weber. En este caso, el acento en los
valores comunes, y no en el conflicto, surgié como un movimiento subjetivo que parte de una
sintesis de Emile Durkheim, Alfred Marshall, Pareto Vilfredo, y del propio Weber. Esto le
permitié a Parsons (1949) presentar su teoria voluntarista de la accion centrada en lo que él
llamo el “acto unidad” y la “orientacion normativa” de la accion social (43-44). Para Parsons,
las normas eran la clave para la accion social y les asigné el mismo valor a las normas en su
interpretacion de la sociologia de Weber.

“Sobre aquellas materias en las que Weber no hizo menciéon de normas o explicitamente nego
su importancia, Parsons afirmo, de manera contraria, que las normas eran importantes para
Weber. Cuando Weber afirmé que las normas eran de poca importancia, Parsons asegur6 que su
importancia era central quitandole el énfasis a lo no normativo. La consecuencia es que la
teoria de Weber ha sido severamente distorsionada” (Cohen y otros, 1975, p. 231)

Weber sin duda tenia interés no sélo en la creacion y el mantenimiento de las normas,
sino también en el papel de la maximizacion del interés y la habituacion arraigadas. Esto
llevdo a Weber a una posicion muy distinta de la adoptada posteriormente por Parsons,
permitiéndole afirmar que “no son las ideas, sino los intereses materiales e ideales que
gobiernan directamente la conducta de los hombres” (Weber, 1958, 280). Si uno se basa en (y
no sale de) Weber, es necesario tratar las ideas y los valores no como determinantes de los
intereses, sino como interdependientes entre ellos. Para Parsons, sin embargo, el uso, las
costumbres y los intereses se definen todos como normativos. Esta comprension de los
intereses adopta una forma particular en la apropiacion de Weber que hace Parsons. Weber
claramente sugiere que la accion social se encuentra “profundamente influenciada” por las
estructuras y los procesos de dominacion y que esta influencia se puede encontrar en “cada”
esfera de la accion social (Weber, 1968, p. 941).

Esto se desarrolla en su teoria de la dominacion, o Herrschaft, basada en una nocion
del poder entendido como la “posibilidad de imponer la propia voluntad sobre el
comportamiento de otro(s)” (p. 942). Mientras que Parsons (1960) reconocio el interés de
Weber en el poder entendido como dominacion, él decidi6 traducir el concepto de Herrschaft
como “liderazgo” y tiende a intercambiar este término con la nocion de Herrschaft legitimo,
o “liderazgo legitimo”, y lo define como la “integracion de la colectividad en el interés de un
funcionamiento eficaz”, un sesgo sustancial, si no reinvencion, de un concepto central en el
analisis weberiano (1960, p. 752). Como Cohen et al. (1975, p. 240) concluyeron:

“Solo estirando el dominio terminoldgico de ‘norma’ hasta que abarque practicamente cada
sentido de ‘lo regulado’, sin tener en cuenta las consideraciones subjetivas del actor, podria
Parsons interpretar, a partir de las formulaciones de Weber, una ecuacion entre la accion social
y la conformidad normativa. Solo mediante esa redefinicion podia Parsons entender las
"normas” y la "orientacién normativa” como elementos centrales a cada uno de los tipos de
accion social de Weber y a sus analisis conceptuales y sustantivos sobre la dominacion.”

La pregunta obvia es como se realizaron esas revisiones profundas. Algunos han
sugerido que comencemos con la reelaboracion de la imagen de Weber en Alemania. Kieran
Allen (2004, p. 15) muestra como los allegados a Weber transformaron el “sociologo del
imperio” previo a la Primera Guerra Mundial en un apologista de la inevitabilidad del
capitalismo y del orden social existente. Ademas, Allen identifica a Parsons —particularmente
su pertenencia al “Circulo de Pareto” de Harvard—, como una voz clave en los intentos de
suplantar los estudios reformistas/criticos de la Escuela de Chicago como el eje de la politica
de becas en los Estados Unidos. Por otra parte, Edward Shils (colaborador de Parsons)
calificaba a Weber como un “liberal clasico del libre mercado”, que advertia contra el Estado
burocratico y defendia los sistemas donde los “premios deben ser proporcionales a los logros”
(Shils 1987, 547). Incluso un disidente de izquierdas, C. Wright Mills (1958, p. 73), sehalaba
“la tradicién humanista del liberalismo de Weber esta preocupada por la libertad del
individuo para crear instituciones libres”, como manera de contrastar el materialismo
economico marxista con el del propio Weber. Al igual que muchos de sus colegas
norteamericanos, Mills fue capaz de idealizar el programa de Weber por estar preocupado con
la tragica aceptacion del capitalismo para asegurar la accion racional y la libertad humana.
Esta interpretacion de Weber, que refleja una determinada lectura politica de América del
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Norte y de su sociedad, también se ha relacionado con el contexto ideoldgico de la Guerra
Fria, donde la representacion liberal de Weber ha sido usada como “arma con la que castigar
los intentos de radicalismo” (Whimster y Lash, 1987, p. 3).

Comprender el legado de Weber es esencial para descubrir los fundamentos
intelectuales de la cultura mundial dentro del neoinstitucionalismo. Los teoricos de la cultura
mundial sostienen que su compromiso inicial con el estudio de los procesos institucionales en
la educacion estuvo impulsado, en parte, por el deseo de romper con las aparentes rigideces
del funcionalismo estructural parsoniano, priorizando, en su lugar, la naturaleza de la accion
socialmente construida (Jepperson, 2001). No obstante, aunque esta accion no es
contemplada necesariamente como “estratégica” o “racional” (Drori y Kriicken, 2009, p. 22-
23), resulta util, al tiempo que legitimada a nivel colectivo y, por lo tanto, consensuada.
Aunque se rechace la nocion parsoniana de que las normas son necesariamente interiorizadas,
los tedricos de la cultura mundial transmiten la imagen destacada de los actores —individuos,
organizaciones y Estados-nacion— adoptando, irreflexivamente, los mismos mensajes
universales, independientemente de su historia, identidad o contexto nacional. Del mismo
modo, los tedricos de la cultura mundial evocan a Weber por sus conocimientos sobre ciertos
aspectos de la racionalizacion social, mas que de la racionalidad humana individual. Aqui, y
en contraste con las palabras de Weber,

“no son los actores ni sus intereses quienes constituyen la sociedad (“de abajo a arriba”), sino
que es la sociedad, cuyas principales caracteristicas culturales se han globalizado en el tiempo,
quien constituye los actores con procesos de racionalizacion (‘de arriba a abajo")” (Drori y
Kriicken, 2009, 21-22).

Esta particular interpretacion de la tesis de la racionalizacion Weber y la continuada e
irreflexiva lealtad a Parsons —como emerge en la opaca linea que se da entre una
conceptualizacion de la accion social como racional y consensuada, o constituida
socialmente— distingue a la teoria de la cultura mundial como mas normativa e
ideologicamente impulsada que otros enfoques del neoinstitucionalismo.

2. Tomandonos libertad: la metodologia y la produccién de Cultura Mundial

La mayoria de los paises de la OCDE estan aqui, junto con las naciones de América del
Norte, el antiguo bloque soviético oriental y la Cuenca del Pacifico. No hay, sin embargo,
naciones del Africa subsahariana, ni muchas de América del Sur ni tampoco los paises
extremadamente pobres. Asi que nos tomamos cierta libertad cuando se dice que las
tendencias descritas aqui se encuentran en todo el mundo. Pero estamos seguros de que lo
estan en los paises desarrollados y en desarrollo (Baker y LeTendre, 2005, p. 6, énfasis
anadido)

La investigacion sobre la cultura mundial surgié como respuesta a una aparente incapacidad
de las teorias sociologicas existentes hasta ese momento con el objetivo de explicar el
crecimiento de la matriculacion en la educacion primaria “en los diferentes niveles de
desarrollo econoémico, tipos de regimenes politicos, modos de gestion de la educacion,
tradiciones religiosas y legados historicos” (Ramirez, 2003, p. 240). Desde la perspectiva de la
cultura mundial, las teorias funcionalistas no podian explicar las matriculaciones, que
parecian muy por encima de las necesidades economicas. Los enfoques micro-realistas
también fueron considerados inadecuados porque existian “modelos sociales comunes en
evolucion y no un centenar de diferentes trayectorias nacionales” (Meyer y otros 1997, p.
157). Ademas, el analisis de los sistemas mundiales (una perspectiva macrorealista basada en
relaciones geopoliticas), tampoco se consideraba adecuada porque “los patrones comunes de
desarrollo educativo” (Ramirez, 2003, p. 250) se oponian a la idea de que las naciones
periféricas se mantenian en un estado perpetuo de dependencia respecto de su nlcleo
capitalista. Como Ramirez (2003) ha resumido, estas deficiencias

“nos conducen a la hipdtesis de que los Estados-nacion se encontraban en un entorno mundial
en el que la expansion de la educacion era lo justo y lo correcto” (p. 240).
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En este sentido, consideramos dos supuestos basicos sobre los cuales se construyo la teoria de
la cultura mundial: la existencia significativa de grupos similares de personas en las
diferentes sociedades (convergencia) y, en consecuencia, la vision del cambio como resultado
de los distintos procesos culturales consensuados (consenso).

2.1. Proyectando la convergencia

Para desarrollar su caso empirico, los estudiosos de la cultura mundial han tratado de
demostrar que el cambio se debid a varios procesos de universalizacion esencialmente
similares, en lugar de a una constelacién de factores diferentes en cada Estado-nacion. En la
identificacion de los procesos de convergencia politica global, la estrategia de investigacion
se centrd en el “disefio de investigacion longitudinal y transversal entre nacionales y en
analisis cuantitativos” (Ramirez, 2003, p. 246). Los datos que se utilizaron fueron aquellos
que se pudieron recoger, cuantificar y comparar a escala mundial. Estos incluian el nimero
de matriculaciones, curriculos oficiales, documentos politicos y estructuras educativas; todos
ellos se pueden denominar conjuntamente “textos politicos”. En este proceso, cualquier
variacion encontrada dentro de estos textos normativos se puede interpretar como un
“acoplamiento débil” o un “desacoplamiento” y no como una diferencia sustantiva. Por otra
parte, un texto politico comun podria ser entendido como una sefal de la lealtad del Estado
con vision comun pretendida, permitiendo a los defensores de la cultura mundial referirse a
“igualdades asombrosas” (Drori, Meyer y Hwang, 2006, p. 49) y “semejanzas definitivas”
(Meyer et al., 1997, p. 169) entre los actores y los textos.

La idea del “significado compartido” es tan fundamental para el proyecto de la
cultura mundial que sus principales defensores describen su enfoque como “macro-
fenomenoldgico” (Meyer et al. 1997, p. 147). Como tal, los lectores podrian esperar un caso
empirico importante en apoyo de la conjetura segun la cual las variaciones locales son, en
Ultima instancia, derivadas del mismo modelo global. Sin embargo, al dar prioridad a los
procesos de promulgacion, la teoria de la cultura mundial desafia el “supuesto de que la
estructura organizativa estd estrechamente vinculada a las actividades y componentes
internos” (Meyer, Boli y Thomas, [1987] 2009, p. 72). Basandose en la investigacion de los
estudios organizativos, especialmente en el concepto de Karl Weick de “acoplamiento débil”
(Weick, 1976), los estudiosos de la cultura mundial sugieren que las organizaciones formales
se caracterizan no sélo por la coherencia y el control, sino también por la violacion de las
reglas, las decisiones no ejecutadas, la pobre eficiencia técnica y los sistemas de control
“vagos” o “subvertidos” (Meyer y Rowan, 1977, p. 343)°. Para Weick (1976), aquellos eventos
son “responsables de que cada uno de ellos conserve también su propia identidad y alguna
evidencia de su separacion fisica o logica.” Esto tiene enormes implicaciones para el trabajo
empirico, y Weick nos advierte que “si bien hay muchas razones para creer que los sistemas
débilmente acoplados pueden ser vistos y examinados, también es posible que la aparicion de
estos sistemas débilmente acoplados no sea mas que el testimonio de una mala metodologia.”
Sin embargo, al insistir en una definicion mas bien poco elaborada de sistemas “acoplados”,
los estudiosos de la cultura mundial son capaces de rechazar a priori a quienes se opusieran a
ver la variacion como un derivado de los “modelos sociales mundiales y comunes en
evolucion, no un centenar de diferentes trayectorias nacionales” (Meyer y otros, 1997, p.

% Aunque Weick menciona s6lo brevemente el término “desacoplamiento”, resulta clave en los
principales textos sobre cultura global, la sociedad mundial y los Estados-nacion (Meyer et al., 1997),
ademas de sobre leyes (Boyle y Meyer, 1998). Para Weick (1976) “el desarrollo del concepto” resulta una
tarea urgente (16), y cuenta con 15 interpretaciones diferentes de acoplamiento débil como una forma de
ilustrar el reto conceptual al que se enfrentan los investigadores. Continla sefialando que “actualmente
gran parte de la suavidad en la teoria organizacional, se puede remontar a las investigaciones que aplican
las imagenes empobrecidas a contextos organizacionales.” Si los investigadores tratan el esquivo
concepto de sistema débilmente acoplado con un lenguaje y conceptos imperfectos, “se perpetuara la
insipidez de la teoria organizacional” (Weick, 1976, p.16).
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157). Esto es, en Gltima instancia, una perspectiva conceptual y preferente y no un resultado
empirico.

Tal preferencia, especialmente porque parte de la confianza en el analisis
cuantitativo de los textos politicos, causa problemas para el establecimiento del “significado”
en los estudios de caso sobre los contextos, y nos ayuda a entender por qué no existe todavia
ninguna investigacion dentro del enfoque de la cultura mundial capaz de reconciliar el
desajuste basico entre el método y el argumento.

Para comprobar la hipotesis (implicita) de que la similitud entre textos politicos
refleja la adhesion voluntaria a “recetas o proyectos compartidos” (Ramirez, 2003, p. 240), la
teoria de la cultura mundial se ha basado principalmente en datos cuantitativos a niveles
nacional, coordinados por organismos internacionales centralizados y que usan un marco
administrativo comun. A pesar de la posicion privilegiada de los actores clave en el disefo de
estos instrumentos y en la evidencia de que son impuestas a muchos gobiernos, existen tres
temas centrales que son dificiles, si no imposibles, de tratar con los métodos y datos
utilizados en este tipo de investigacion: las motivaciones para el cambio politico, los
significados locales asignados a los textos politicos, y el grado de significado compartido en
toda la poblacion nacional.

En el primer caso, el simple hecho de contar el nimero de edificios escolares, las
categorias curriculares o catalogar las tablas de matriculacion no es suficiente para
establecer, empiricamente, las motivaciones de la politica. La escolarizacion moderna a
menudo se ha visto impulsada por preocupaciones relacionadas con la defensa nacional
(preservacion de la soberania) y el deseo de las élites locales para administrar las posesiones
coloniales. Las matriculaciones han aumentado debido a los incentivos de los donantes, al
intento para propagar una ideologia politica interna, y, por ejemplo, la aceleracion de la
urbanizacion impulsada por el cambio econdémico.

En segundo lugar, el significado de la escolarizacion varia ampliamente entre y dentro
los mismos contextos. Los motivos nunca son singulares, ni tampoco tienen por qué “crear
sentido” (Rappleye 2012). La reduccion de estos distintos significados y motivos, en ausencia
de un apoyo empirico, equivale, pues, a la imposicion adicional de caracteristicas puramente
progresistas (“lo justo y correcto”), ademas de un Unico “significado comin”.

Tercero, cuando se supone que un texto politico nacional representa un significado
compartido por toda la poblacion nacional, las sanciones coercitivas se transforman en una
promulgacion consensuada por toda la poblacion. Existe, por tanto, una preferencia no
demostrada por el ideal democratico o una negacion del poder del discurso “progresista” para
marginar a aquellos que estan fuera de las denominadas prioridades u obligaciones nacionales
(Vavrus y Seghers, 2010).

Si bien esto seria tarea para otro articulo, sefalamos aqui nuestra propia
investigacion que identifica el diferente significado atribuido a la escolarizacion en distintos
contextos. Hemos demostrado una profunda (y violenta) repulsa politica entre las elites en
Nepal (Carney y Bista, 2009) y una falta de reconocimiento de las mismas por parte de los
burdcratas, maestros y alumnos en China (Carney, 2008). Estudios historicos de Japon han
puesto de manifiesto la forma en que los compromisos nacionales con la escolarizacion de
masas significan el mantenimiento de la soberania y la independencia de las potencias
occidentales (Rappleye, en prensa). Del mismo modo, la investigacion sobre las
transformaciones educativas post-socialista de Europa del Este, Asia Central y el Caucaso, han
revelado como el “discurso de los nuevos aliados (occidentales)” ha sido utilizado de manera
selectiva para perseguir divergentes trayectorias politicas nacionales, desafiando asi la
hegemonia del capitalismo (Silova, 2006, p. 75; 2010a, 2011). Estos estudios muestran
solamente una pequena gama de contextos en los que se ha introducido e impuesto y desafia
el cambio educativo en la era moderna, asi como el poder potencial de las diversas
estrategias teoricas y metodologicas de la investigacion. Para resultar convincentes, la
cultura mundial necesitaria demostrar que esta supuesta cultura mundial afecta a los textos
politicos mas que cualquier constelacion de estos factores locales.
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Sin embargo, después de dos décadas de investigacion documentando la difusion a
nivel mundial de “modelos comunes”, existen pocos o ningln estudio de caso que adopte el
enfoque de la cultura mundial y que muestre un significado local consensuado en base a los
modelos comunes asumidos. Interpretamos esto como el reconocimiento implicito de que el
desorden del contexto pone en peligro las posibilidades de lograr un “significado compartido”
(Ball, 1990, 1994; Rappleye, Imoto y Horiguchi, 2011), y que, a su vez, la teoria de la cultura
mundial no puede defender la idea de “semejanza” global si se le obliga a ir mas alla de los
textos politicos. En suma, nos preguntamos si los métodos de la teoria de la cultura mundial
—especialmente su continuo compromiso con los analisis cuantitativos— pueden desentranar
el papel de la mimesis, la cognicidn, las normas o la coercién dentro de micro-contextos a
nivel mundial. En cambio, la investigacion de la cultura mundial parece evitar este
compromiso extendiendo simplemente la imagen de un significado compartido, a través de
estudios transnacionales, horizontales que permiten solo un tipo de explicacion
“subsumptiva” (Post 1994, p. 272).

Tal vez por eso observamos que cada vez se apunta hacia la amplitud en lugar de la
profundidad necesaria para apuntalar los casos empiricos de la cultura mundial asi como la
disminucion del rigor metodologico que tiende a limitar este avance. Lo que originalmente se
presentd como supuestos (no comprobados), se ha convertido en la afirmacion de que estos
supuestos estan apoyados por “hallazgos” empiricos, evitando asi el desorden que implica la
aplicacion de la teoria a la investigacion. Tres ejemplos recientes nos pueden aclarar esto. En
primer lugar, David P. Baker y Gerald LeTendre (2005) “se toman la libertad” de describir el
mundo a partir de los datos reunidos en 41 naciones (principalmente ricas) que participaron
en el estudio TIMSS en 1995. Asimismo, reconocen que estos paises representan solo “un 15
por ciento de las naciones del mundo”, pero argumentan que su seleccion “se compone de
una serie de cualidades nacionales” que las cualifican como una muestra representativa. En
lugar de explicar esas “cualidades” o por qué son relevantes, Baker y LeTendre buscan
legitimar sus afirmaciones en relacion con “hallazgos” establecidos, escribiendo que,

“tras una investigacion de treinta afos,... John Meyer ha demostrado convincentemente... que la
escolarizacion de masas adopta formas similares en todo el mundo y que existen creencias
comunes acerca de lo que la escuela puede y debe hacer para la sociedad” (p. 10).

Sin embargo, las anteriores limitaciones apoyan resultados validos, mientras que la auto-
referencia sustituye la verificacion empirica de la argumentacion.

Otro ejemplo de las libertades tomadas con la evidencia se puede leer en una
reciente discusion sobre socializacion politica (Wiseman et al., 2011). Usando datos del
Estudio de Educacion Civica de la IEA (Asociacion Internacional de Evaluacion) de 1999, los
autores concluyen que

“la evidencia presentada aqui, sugiere... un proceso por el cual podria eventualmente surgir una
politica mundial entre la juventud como resultado de los programas de educacion civica comUin
y de una ideologia politica extendidos a través de la red mundial de sistemas de escolarizacion
de masas” (p. 15).

Sin embargo, sus datos provienen de solo 29 paises, todos ellos con altos ingresos (a
excepcion de Colombia) y todos ellos denominados democraticos. A pesar de estas
limitaciones, se pide considerar a los lectores una “red mundial de sistemas de educacion de
masas” y una “politica mundial”, donde “la nacién en la cual la juventud crece, tiene poca o
ninguna influencia en la socializacion politica” (12). En efecto, los autores sugieren una
imagen de homogeneidad que luego proyectan sobre sociedades mas pobres, no occidentales
y no democraticas.

Incluso las mejores investigaciones recientes sobre cultura mundial tienden a la
amplitud en lugar de la profundidad necesaria para apuntalar el caso empirico. Por ejemplo,
Bromley, Meyer y Ramirez (2011) investigan las causas de la expansion mundial de la
educacion ambiental basandose en un conjunto de datos “imperfectamente representativos”
(p. 525), obtenidos de los libros de texto de 65 paises. Solo el 46 por ciento de estos libros
incluyen alguna mencion al término “medio ambiente”. Su analisis incluye una pequefa
aclaracion:
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“Pese a no disponer de una muestra representativa de libros de texto en sentido estricto, ni
incluir textos de ciencia o geografia, tenemos informacion sobre el contenido de los libros de
todas las regiones del mundo y de los sistemas educativos de los paises tanto desarrollados
como en desarrollo” (p. 518).

Dichas limitaciones debilitan necesariamente la validez de cualquier resultado.

2.2. Produciendo consenso

Hemos dicho anteriormente que el programa de investigacion sobre la cultura
mundial, debido a su apropiacion parcial de enfoques teoricos claves, asigna un alto grado de
consenso al proceso de desarrollo politico. Como Ramirez (2003) explica:

“La teoria de la cultura mundial no se centra en el poder de los actores, sino en el poder de la
propia cultura” y por tanto “no presta suficiente atencion a la coercion vy la imitacion a favor
de la promulgacion” (p. 251).

Los procesos locales de cambio se minimizan porque no pueden explicar la
“similariedad” global. Aunque reconocen que “las coaliciones de poder que las produjeron
pueden ser, sin duda, identificadas”, los tedricos de la cultura mundial sugieren que “este
tipo de explicacion, simplemente no tiene en cuenta la simultaneidad mundial del proceso”,
porque estamos siendo testigos de la “evolucion comin de los modelos sociales mundial y no
de cien trayectorias nacionales diferentes” (Meyer et al., 1997, p. 157). Asumimos que estas
afirmaciones de uniformidad invalidan tanto el micro como el macro-realismo. En términos de
macro-realismo, Ramirez (2003) explica que

“algunas teorias han convertido la relacion de poder/dependencia en la dinamica principal de
muchos desarrollos educativos en todo el mundo... pero como explicacion general de las
tendencias educativas mundiales, esta perspectiva es inadecuada” [El sugiere que] asi como
son ciertos los argumentos de la dependencia en general, la dependencia educativa va mejor
cuando se centra en los resultados diferenciados. Los patrones comunes de desarrollo
educativo constituyen una anomalia desde esta perspectiva. Los patrones comunes implican
mayor uniformidad que normalmente sirven a los intereses de los actores dominantes” (p. 250).

El evidente crecimiento de las matriculaciones en todo el mundo desafia la
perspectiva macro-realista, pero el abandono del micro-realismo nos lleva de nuevo a
cuestionables afirmaciones sobre la uniformidad global. El micro-realismo no es refutado, sino
simplemente anulado, un desvio basado en elecciones teoricas que ven a la accion social
como el resultado de proyectos de formacion de la identidad a nivel colectivo, donde se
ignora la accion interesada de la élite. Resulta clave aqui la afirmacion segun la cual “los
actores y sus intereses y metas no fueron contemplados dentro de la tradicion realista”
(Ramirez, 2003, p. 242). Los teodricos de la cultura mundial sugieren que cuando “el actor
racional es el punto de partida”, el resultado es “asignar demasiada entidad independiente
del contexto” (p. 242) a los actores dominantes. Por lo tanto, la cultura mundial asume que
“los actores también se ven construidos y limitados por el marco cultural mundial en el que
operan” (p. 251). Con esto, se considera toda accion como una promulgacion normativa. Sin
embargo, la suposicion de que los intereses de los actores reflejan la adopcion de las normas
(en lugar de una coercién por parte de agentes mas poderosos), parte de una interpretacion
particular y parcial de la tradicion neoinstitucionalista que se basa, como hemos demostrado,
en una lectura selectiva de los temas clave en la teoria social occidental.

La asuncién de los procesos de cambio consensuados en el programa de investigacion
de la cultura mundial sirve para marginar otras posibles explicaciones del isomorfismo
normativo, y esto es especialmente evidente en el tratamiento de la colonizacion y la
educacion. En un articulo clave, “La expansion mundial de la escolarizacion de masas, 1870-
1970”, Meyer, Ramirez y Soysal (1992) intentan reflejar el legado del colonialismo en la
escolarizacion mundial poniendo a prueba el crecimiento de las matriculaciones en los paises
desde el momento en que surgieron como Estados-nacion independientes. Los autores
sugieren que la escolarizacion de masas estd vinculada a la “extension del sistema
occidental” y que sus “principios aparecieron en un territorio dado, a veces mediante la
independencia, pero mas a menudo a través de la colonizacion por otras potencias” (p. 146).
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El analisis cuantitativo del crecimiento de las matriculaciones lleva a la conclusion de que la
expansion se produjo como consecuencia de la promulgacién de una “légica” compartida y de
un “sistema de socializacion universal” (p. 146), aunque reconocen que “los datos que
faltan... plantean problemas metodologicos para el analisis de la expansion de las
matriculaciones y nos puede llevar a exagerar la universalidad de la misma” (p. 137, énfasis
anadido). En efecto, la falta de datos cuantificables les deja “sin ninguna informacion directa
sobre las transiciones desde la ausencia de la escolarizacion de masas a algun tipo de ella” (p.
137). Con estas advertencias, se convierte en un acto de fe concluir que “la dominacién tiene
como resultado la rapida incorporacion de los principales modelos ideologicos” (p. 135) y que,
en Ultima instancia, éste sea el resultado de los procesos de promulgacion consensuados. En
lugar de considerar el papel de la coercion, el “proyecto” de la educacion de las masas se
considera que “celebra la soberania unificada, el propdsito de la colectividad (el Estado)” y el
“caracter integrador y universal de la sociedad (la nacion de los ciudadanos)” —todo ello con
el objetivo de “alcanzar el progreso” (p. 131)—. Este articulo citado es uno de los intentos
mas importantes en el canon de la cultura mundial para explicar la colonizacion.

Una concienciacion del rol de la ideologia e influencia colonial aparece en escritos
posteriores. Por ejemplo, Ramirez (2003) parece considerar el imperialismo como la “madre
de isomorfismo institucional” (p. 249) y reconoce que "la cultura puede ser activada en una
poblacion a través de diferentes procesos, y estos pueden incluir la coercion, la imitacion y la
promulgacion” (p. 251, énfasis anadido). Sin embargo, con el enfoque exclusivo de los
estudios de la cultura mundial sobre los procesos de cambio universalmente orientados,
unificados e integrados, se nos invita a leer la expansion histdrica de la escolarizacion de
masas como impulsada Unicamente por su propia legitimidad (promulgacion), en lugar de, por
ejemplo, como una hegemonia colonial (coercion). Asi, a pesar de la admision de Meyer y de
sus colaboradores (1992) de que los supuestos principios universales que sustentan la
educacion de masas son “mas a menudo” introducidos “a través de la colonizacion por parte
de las potencias centrales” (146), Ramirez (2003) argumenta que “el triunfo de Occidente”
(249) surge principalmente como resultado de la “promulgacion” de la cultura compartida
(251).

Este razonamiento se ha extendido con posterioridad entre los académicos de la
cultura mundial. Baker (2009, p. 959) argumenta que

“la penetracion de un conjunto especifico de ideas culturales, procedentes en su mayoria del
historico ascenso de la sociedad occidental, genera una logica en la cual tanto los individuos
como las naciones creen activamente.”

Aqui la “penetracion” se produce exclusivamente por medio de la legitimidad y, en
Ultima instancia, por marcos cognitivos compartidos, porque “en el corazon de la expansion
de la escolarizacion de masas existen un conjunto de ideas fundamentales que eran Unicas
poco tiempo atras, pero ahora se han vuelto ampliamente apreciadas” (Baker y LeTendre
2005, p. 7). Tales afirmaciones surgen de las cuestionables elecciones conceptuales de los
primeros teoricos de la cultura mundial y se ven reforzadas por una constante y generalizada
auto-referencia. Un articulo de LeTendre (2002, p. 22) representa un ejemplo tipico:

“El hecho historico es que la matriculacion en educacion primaria y la organizacion de la
escolarizacion de masas se convirtieron en un patron modal mundial a finales del siglo XIX, lo
que ha tenido importantes consecuencias globales para la escuela como institucion desde
entonces. Ademas, las explicaciones empiricas sobre este cambio histérico no han encontrado
ninguna evidencia que sugiera que este resultado estuviera basado en la coercién” (por
ejemplo, Meyer, Ramirez, y Soysal, 1992) (énfasis anadido).

Claramente, ciertas hipotesis se han convertido en “hechos”, para completarlas se
imagina un conjunto limitado de datos y no se permiten explicaciones alternativas. Ya sea
implicita o explicitamente, el rechazo de la coercion como factor explicativo refleja las
elecciones tomadas en los anteriores disefnos de investigacion y se apoya en preferencias que
no se justifican a través de resultados empiricos. En lugar de apuntalar los fundamentos
empiricos, todo el trabajo posterior debiera ser leido como la re-duplicacion de aquellos
supuestos y de su extension a través de una gama mucho mas amplia de temas y contextos: la
produccion de consenso.
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3. Tomando partido: La ideologia y la inevitabilidad de la Teoria de la Cultural
Mundial

Hasta aqui hemos sugerido que el enfoque de la cultura mundial esta construido sobre
algunas premisas teoricas problematicas y que éstas han promovido una orientacion
metodologica que ha producido el mismo fendmeno que se investiga. Teniendo en cuenta
estos fundamentos, la “delgada linea que separa fe y ciencia” (Weber, [1904] 1949, p. 110) se
encuentra en peligro de disolverse en un campo en el que la comprension liberal del sujeto,
del Estado y de la sociedad es hegemonica. ;Qué es, exactamente, lo que deberia preocupar a
los académicos de la educacion comparada?

A pesar de la tendencia de los académicos de la cultura mundial a explorar la
construccion de la sociedad mundial en torno a los modelos “occidentales” y a la cultura
“post-cristiana” (Meyer y Jepperson, 2000, p. 117), los primeros estudiosos todavia se
refieren al dominio de Occidente como “una explicacién de la preferencia actual de la cultura
mundial por las economias de mercado y la democracia politica” (Meyer et al, 1997, p. 167;
énfasis afadido). También se reconocié la naturaleza historicamente contingente del
“formato liberal” de la sociedad mundial y una conciencia de un contexto particular en el que
el “americanismo” ha florecido en el siglo XX (Meyer, 2009a). Este reconocimiento deja
espacio a la posibilidad de que existan explicaciones alternativas para el isomorfismo
mundial y la perspectiva de futuros alternativos. En efecto, las reflexiones previas sobre el
siglo XX de Meyer sugieren la ambivalencia, la incertidumbre y una buena dosis de
escepticismo acerca de los proyectos de los Estados-nacion. Sin embargo, tales cautelas
desaparecen en los estudios recientes sobre la cultura mundial llegando incluso a desacreditar
las explicaciones que desafian el papel de la democracia liberal y la economia de mercado en
las narrativas de progreso social después la Guerra Fria.

A pesar de las variaciones en los contextos culturales y en los patrones globales de
desarrollo, gran parte de la teoria de la cultura mundial entre la década de 1990 y 2000 esta
construida bajo el supuesto de “la preferencia cultural a nivel mundial por los sistemas de
mercado y la democracia politica” (Meyer et al., 1997, p. 167). Por ejemplo, cuando
Wiseman y Baker (2006, p. 20) comentan las transformacion educativas que siguen al colapso
del bloque socialista en 1989, senalan que

“todas las economias contemporaneas parecen adherirse a los modelos capitalistas de manera
funcional y, en la mayoria de los casos, también formalmente”, argumentando que la teoria
institucional ofrece ahora “un ejemplo completo” de “una adherencia y cumplimiento universal
[por parte de los Estados-nacion] para legitimarlos modelos capitalistas de proceso y
produccion.”

Mas recientemente, Meyer ha imaginado una “cultura mundial” —modelada
explicitamente sobre una vision Occidental (liberal) del mundo— que se ha convertido en
certeza mezclado con inevitabilidad. En el prologo al volumen editado por Wiseman y Baker
titulado The Impact of Comparative Education Research on Institutional Theory (El impacto
de la investigacion en educacion comparada sobre la Teoria Institucional) (2006), Meyer
reconoce el cambio fundamental en la teoria de la cultura mundial contemporanea cuando
escribe que “el impacto mundial estandarizado sobre la educacion nacional es tan
generalizado que los autores tienden a darlo por sentado para pasar a adoptar nuevas
medidas en su analisis” (xiii, énfasis anadido).

Sin verse limitados a teorizar y cuestionar la expansion mundial de la escolarizacion
de masas, la nueva generacion de académicos de la cultura mundial ha pasado a documentar
la naturaleza y el impacto de la cultural mundial en la educacion a través de la identificacion
y descripcion de “las tendencias mundiales mas importantes en educacién —tendencias que
surgen para cada tipo de pais—” (Meyer, 2006, p. xii). Estas tendencias parecen reflejar casi
exclusivamente los ideales occidentales (liberales), incluyendo “un conjunto de politicas
progresistas sobre los derechos civiles y de politicas economicas liberales” (Beckfield, 2003,
418). En particular, los estudiosos de la cultura mundial destacan la difusion mundial de tales
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politicas “progresistas” tales como los derechos humanos (Hafner-Burton y Tsutsui, 2005;
Suarez 2007a, 2007b), el ecologismo (Bromley y otros, 2011; Frank Robinson, y Olesen, 2011;
Luna y Koo, 2011; Pizmony-Levy, 2011), y el derecho al voto de la mujer y las oportunidades
educativas (Ramirez, Soysal, y Shanahan, 1997; Ramirez y Wotipka, 2001; Wiseman, 2008). Al
mismo tiempo, describen la difusion global de las tendencias en educacion como curriculos
estandarizados (Meyer, Kamens y Benavot, 1992; McEneaney y Meyer, 2000, Meyer y Ramirez,
2000; Benavot y Braslavsky, y 2006), la descentralizacion, la desconcentracion y la
privatizacion de las escuelas (Astiz, Wiseman, y Baker, 2002; Baker y LeTendre, 2005); la
evaluacion educativa nacional y las pruebas internacionales (Benavot y Tanner, 2007; Kamens
y McNeely, 2007, 2010), la politica educativa basada en evidencias (Wiseman, 2010) y la
gestion y racionalizacion de las universidades (Kriicken y Meyer, 2006).

De manera creciente, la teoria de la cultural mundial se ha ido centrando en la
difusién de las politicas educativas y practicas globales que, para muchos especialistas en
educacion comparada, han sido centrales en los analisis de la expansion coercitiva de la
ideologia neoliberal en la educacion (Dale, 2000; Apple, 2006, 2009; Arnove y Torres, 2007;
Robertson, 2007; Klees, 2008; Resnik, 2008; Torres, 2009; Rizvi y Lingard, 2010). Pero
descartada la coercion como posibilidad en la teoria de la cultura mundial, estas tendencias
son vistas como productos de un consenso cultural.

Estas preferencias se concretan en un cambio conceptual en la teoria de la cultura
mundial a través del cual el concepto de “mitos racionalizados” —central para explicar la
aparicion de la sociedad mundial imaginada por Meyer— ha sido reemplazado por el de
“modelos”. Pareceria que se trata precisamente de la sustitucion de la contingencia por la
inevitabilidad. Mientras que se utilizd consistentemente entre la década de los setenta y
ochenta para resaltar la validacion colectiva de la realidad social (mas que su aprobacion), el
término “mito” parece estar desapareciendo en publicaciones posteriores, incluyendo los
trabajos de Astiz y otros (2002), Chabbott (2006), Suarez (2007a, 2007b) y Wiseman (2008)°.
De hecho, ahora parecemos estar al borde de una hoja de ruta cada vez mas definidas para el
futuro:

“La globalizacion cultural supone la difusion mundial de modelos y proyectos de progreso y
redes de organizaciones y expertos que transmiten estas ldgicas de adecuacion a los Estados y
otras colectividades” (Suarez y Ramirez, 2007, p. 43, énfasis afadido).

Coincidiendo con la indiscutida hegemonia politica y econémica de los Estados Unidos
en el contexto de la Guerra Fria, este cambio tiene implicaciones importantes. Cuando
sugiere que “los efectos de los mitos son inherentes, no por el hecho de que las personas los
crean, sino por el hecho de que ‘saben’ que hacen los demas, y asi a efectos practicos, los
mitos son ciertos”, Meyer (1977) no indicaba como estos mitos se traducen en politicas reales.
Mas bien, él tratd de explicar por qué las personas actian de determinada manera (p. 75). Sin
embargo, cuando los “mitos” se convirtieron en “modelos”, los actores pasaron de ser un
mito socialmente construido a algo que se moldea, mapea y modela segin las concepciones
particulares del “buen” (occidental) actor. Por lo tanto, los teoricos de la cultura mundial ya
no tratan de entender lo global como una serie de “mitos” fluidos (como el proyecto tedrico
originalmente defendia). En cambio, el proyecto se convierte en una manera de ver lo global
a través de una mirada particular donde las explicaciones teoricas estan inevitablemente
ligadas a determinados modelos educativos y a las soluciones politicas (Silova y Brehm, en
prensa).

Por otra parte, las preferencias lingliisticas integradas en la teoria de la cultura
mundial adoptan estos modelos educativos contemporaneos como centrales para el “bien
comun.” Para Baker y LeTendre (2005), “la escolarizacién se convierte en sindénimo de
proyecto de formacion de una buena sociedad que otorga a las naciones modernas un sentido
de significado” (178). Del mismo modo, Meyer y Ramirez (2000) discuten como los Estados-
nacion se encuentran cada vez en mayor sintonia con los “modelos mundiales de progreso y

® Por ejemplo, Meyer y Rowan (1977) dedican una seccioén completa de su articulo a “los origenes de los
mitos racionales institucionales” 'y explican en detalle cémo funcionan “como medios racionales para el
logro de fines deseables” (p. 345).
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justicia” cuando sefalan que estos modelos “celebran e igualan de manera creciente la
diversidad”. Por otra parte, Baker (2009) argumenta que la cultura mundial refleja ideas tales
como “valores y conocimiento universales, empoderamiento humano, justicia social,
ciudadania, verdades cientificas, meritocracia y racionalidad” (p. 15). Para los tedricos de la
cultura mundial, la aparentemente emergente cultura mundial liberal ha estado
generalmente asociada con “el éxito de la educacion formal como una institucion social,
desde la educacién de la primera infancia hasta los estudios de postgrado en las
universidades” (Baker, 2009, p. 15). Asi, de manera poco sorprendente e inevitable,
encontramos cierta preocupacion porque la teoria de la cultura mundial parece “impulsada
politica mas que cognitivamente” (Dale, 2000, p. 447).

La discusion de Baker y LeTendre (2005) sobre la emergencia de las clases
particulares privadas (en adelante, “educacion en la sombra”) ilustra el problema. Las
empresas que ofrecen clases particulares se describen en términos de “servicios educativos
innovadores que nunca antes se han llevado al mercado” (Baker y LeTendre, 2005, p. 66). Los
autores argumentan que las clases particulares mejoran el rendimiento de los nifos en las
escuelas, aumenta la competitividad académica, diversifica las oportunidades educativas,
abre nuevas vias para la socializacion entre iguales, y canaliza la financiacion privada de las
escuelas publicas. Queda claramente ausente en su argumentacion el reconocimiento de los
efectos adversos de las clases particulares en relacion a la estratificacion social, la corrupcion
dentro de los sistemas educativos, la distorsion de los curriculos principales y el deterioro de
las condiciones de vida de los nifios debido al estrés académico. Mientras que muchos
académicos han sefnalado el aumento de las desigualdades como consecuencia de una
privatizacion encubierta de la educacién publica entre los estudiantes, las familias y las
sociedades (Silova, Budiene y Bray, 2006; Ball, 2007, Ball y Youdell, 2008; Burch, 2009;
Silova, 2009, 2010b; Dawson, 2010), Baker y LeTendre (2005) insisten en que la teoria de la
cultura mundial ofrece “una vision diferente de esta tendencia”, argumentando que esta
tutorizacion tiene

“el potencial para cambiar la estructura de gobernacion de la educacién a través de la
introduccion de servicios privados a un conjunto mas amplio de familias y estudiantes, de tal
manera que las merging families [fusion o combinacién de dos familias “bajo el mismo techo™],
la escolarizacion de masas y los recursos educativos privados se convierten en compromisos
institucionales inauditos hace tan sélo unas pocas décadas” (p. 69-70).

Este callado optimismo, reforzado por significativos silencios, permite a los
académicos de la cultura mundial iluminar estos desarrollos normativos bajo el suave
resplandor que permite la mirada analitica. El mismo callado optimismo también permite a
los académicos de la cultura mundial pasar de teorizar sobre fendmenos culturales mundiales,
a describir ciertos “mitos” sobre la cultura mundial como “modelos” que pueden ser
directamente traducidos en practicas y politicas educativas. Las politicas que promueven la
privatizacion, la estandarizacion y la racionalizacion son, de nuevo, ejemplos particularmente
elocuentes. Sobre la base del estudio de Baker y LeTendre (2005) acerca de las clases
privadas, Mori y Baker (2010) las describen con entusiasmo como una “educacion en la sombra
de masas para el progreso social”, y sugieren (sin fundamentacion empirica) que es probable
que las consecuencias negativas de la educacion disminuyan y quizas desaparezcan por
completo, en el futuro:

Ciertamente, siguen existiendo casos donde la educacion en la sombra puede ser acusada de
corromper la calidad y los objetivos de la escolarizacion pUblica, aunque probablemente estos
casos sean cada vez menos frecuentes en los paises menos corruptos (aunque estos se podrian
incrementar en las naciones politicamente corruptas). Pero en Ultima instancia, dichos
ejemplos no representan la mejor manera de pensar sobre el fenomeno de la educacion
complementaria en todo el mundo. Lo que vemos... es que la educacion en la sombra sale cada
vez mas de las sombras en la medida en que la institucion educativa integra estas practicas
como parte de si misma. En pocas palabras, en un futuro préximo y en la mayoria de los
lugares, la educacion en la sombra de masas sera una parte legitima de la educacion en si
misma. (Baker 2010, 46, énfasis anadido)

Si bien los teodricos de la cultura mundial se basan en las tendencias de la rendicion de
cuentas en la educacion superior, la politica educativa basada en la evidencia, los curriculos
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estandarizados o la educacion ambiental, ahora ellos reformulan estos aparentes modelos
mundiales como efectivos, eficientes y equitativos. Esto se aplica, como era de esperar, a
todos los niveles educativos desde la gobernanza institucional a los curriculos y a la cultura
juvenil, donde estan cerca de “hacerlo bien educativamente hablando” (Ramirez y Meyer
2002, 94). Desde la perspectiva de la cultura mundial, estamos aparentemente “en vispera de
una equidad educativa real entre géneros”, debido a la aparente disminucion de las
diferencias en las puntuaciones de rendimiento en matematicas en nifas y nifos en el cuarto
y octavo curso (Baker y LeTendre 2005, p. 32, énfasis afadido). Del mismo modo, estamos en
la cuspide, nada menos, de una “politica mundial” respecto a la juventud, debido al
aparente crecimiento y eficacia de los “planes de estudio comunes en educacion civica y a la
ideologia politica” (Wiseman y otros 2011, p. 15). Y aunque algunos teodricos de la cultura
mundial realizan decididos esfuerzos para parecer neutrales en sus analisis mediante la
utilizacion de frases como “para bien o para mal”, sus conclusiones reflejan una imagen muy
optimista sobre el futuro de la sociedad’.

Esta orientacion supuestamente apolitica tiene implicaciones para la toma de
decisiones sobre las politicas educativas y para la investigacion comparada. Teniendo en
cuenta la estrategia de la investigacion en la cultura mundial de ampliar en lugar de
profundizar, los datos procedentes de los estudios internacionales de evaluacion, tales como
TIMSS o PISA, son considerados como una rica fuente de datos. Al observar de manera acritica
las similitudes en los datos en un momento concreto como consecuencia de la convergencia
consensual, los académicos de la cultura mundial refuerzan y certifican los discursos
académicos y politicos de las “mejores practicas”. En el contexto de los rankings
internacionales, el discurso que normaliza las tendencias globales —justificado a través de
aquellos datos donde los problemas globales requieren soluciones globales (ver Hwang,
2006)— esta apoyado por los académicos que tienen el poder de la interpretacion. Meyer y
otros (1997) etiquetan estos académicos como “otros racionalizados” que suscriben guiones
globales mediante la generacion de “oleadas de discursos profesionales y cientificos
universalistas” (p. 162). ;Podrian estos “otros racionalizados” incluirse entre los que
defienden la cultural mundial?

Hasta ahora, ha habido poca o ninguna auto-reflexion sobre esta cuestion por sus
defensores, quienes, en su lugar, afirman confiadamente que la teoria de la cultura mundial
tiene importantes aplicaciones "para la formacion y la promulgacion de la politica” (Baker,
2009, p. 961). Tras advertir a sus lectores contra la toma de decisiones basada Unicamente en
la evidencia local, Baker (2009) avisa que los responsables politicos y analistas de la
educacion “facilmente pueden equivocarse al interpretar las tendencias en las escuelas y en
las universidades desde una perspectiva puramente local o nacional” (961). En su opinion, el
éxito de la politica esta asociado de manera incuestionable con el conocimiento y la adopcion
de los “modelos” globales, las mismas tendencias que los académicos de la cultural mundial
producen y, en Ultima instancia, proponen:

Los responsables politicos se centran en las contingencias inmediatas de un problema
educativo, y por necesidad, el entorno politico especifico (local y /o nacional) domina su
modelo de trabajo que a su vez guia sus estrategias y acciones. En consecuencia, lo que se
olvida a menudo en los calculos politicos son las comunes y profundas fuerzas culturales que se
hayan detras de las idiosincrasias de un problema especifico en un momento y lugar
determinados. Existen un nimero de casos clasicos donde la ignorancia de estas fuerzas
profundas condujo a politicas sorprendentemente fallidas. Las causas de estos fracasos
politicos son evidentes cuando se analizan desde la perspectiva institucional de la cultura
global de la educacion. (Baker 2009, 959, énfasis anadido)

Aqui es dificil evitar la conclusion segun la cual la reformulacion de los “mitos” de la
cultura mundial en “modelos” proporciona a sus académicos una base para la prescripcion, lo
que les permite evaluar y, por tanto, juzgar el “éxito” de la politica y de la practica
educativa a nivel global.

" Ver Chabbott (2006, p. 73); Drori y otros (2006, p. 53); Wiseman y Baker (2006, p. 7).
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4. Conclusioén

Como consecuencia de las reelaboraciones conceptuales y metodoldgicas expuestas
aqui, sostenemos que la teoria de la cultura mundial contemporanea tiende a explicar los
procesos de convergencia en educacion desde una perspectiva parcial y particular. Si bien
analizan el aumento mundial de la educacion en la sombra o el reciente interés en la
educacion ambiental, los académicos de la cultura global dedican pasion y energia para
construir narrativas de consenso, comportamientos gobernados por normas e identidades
universales y, en Ultima instancia, para analizar el mundo social a través del reconfortante
marco del capitalismo liberal. De esta manera este trabajo se olvida cualquier compromiso
con la investigacion que pudiera explicar el crecimiento (muy real) de los niveles de
desigualdad en el mundo, la amenaza de un conflicto mundial derivada de la persistencia y
profundizacion de la pobreza o, de manera mas palpable, la no finalizacion, el pragmatismo y
el caos de tanta reforma educativa:

“tendencias” persistentes en cualquier “sociedad mundial” educativa. Asi, los analisis de la
cultura mundial carecen de un compromiso profundo con el trabajo sobre cualquier nimero de
los “tanques no convergentes que retienen” cada vez definen el “cuarto mundo” (Ferguson,
2006, p. 184, énfasis afadido).

Aqui, uno puede experimentar la coherencia y el caos, la ambicion y la ambivalencia,
asi como una profunda desconexion. En tales contextos, observamos a los actores y a los
sujetos crear y soportar politicas y realidades mdultiples que desafian aquellas voces que
describen el Mundo desde la altura de la cultura occidental donde se supone (aln) que reina
la racionalidad, el orden y el progreso” (Madsen y Carney, 2011, p. 131). Del mismo modo, y
en sintonia con varios de los principales teodricos institucionalistas observamos la urgente
necesidad de trabajar con los conceptos de agencia y poder (DiMaggio, 1988; Peters, 2000;
Beckfield, 2010). Sin tal innovacién conceptual y metodoldgica, el enfoque de la cultura
mundial, como la teoria institucionalista en general, tendra que luchar para desarrollarse mas
alla de lo que Scott (2004) ha denominado una “adolescencia prometedora” (464).

iComo podemos entender la tendencia del enfoque de la cultura mundial
(especialmente la que ha sido producida mas recientemente) para incluir sigilosamente la
defensa y la preinscripcion normativa? Lejos de rechazar o ignorar la identificacion de Weber
de las ambivalencias de la modernidad, se podria postular que los teoricos de la cultura
mundial son muy conscientes de ello, pero se dedican a abordar estas ambivalencias mediante
una teoria que combina la fe y la ciencia. Tal vez el “mito” del progreso describe menos el
contexto en el que se forman las visiones, las aspiraciones y las politicas educativas y mas las
maneras en la cual los tedricos de la cultura mundial buscan, involuntariamente, volver a
encantar al mundo a través de llamamientos universales a una concepcion normativa del
progreso a través de la escolarizacion.

Se podria postular que los académicos de la cultura mundial estan describiendo, a
través de la historia, nuestro movimiento colectivo hacia la  profundizacion de los
compromisos con una expresion individualizada de los derechos humanos y la justicia social
dirigido por la légica de la inversion en formacion y la profesionalizacion. En un esfuerzo
normativo como la educacion, estos compromisos no se ven realmente como el resultado
arbitrario de procesos de racionalizacion (modernizaciéon) sino mas bien como una
manifestacion tangible del proyecto Reformador y de sus logros como muestra de la propia
determinacion. Los defensores de la teoria de la cultura mundial se refieren a esto como “la
implicacion con la promulgacion de la identidad guiada por la blUsqueda del progreso y el
cuidado por la justicia” (Ramirez, 2003, p. 252). Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1956), bajo
una perspectiva metafisica, podria ver la misma dinamica como un movimiento (intencional)
hacia el calor brillante del “Sol” (p. 12).

Esta explicacion podria no satisfacer a los miembros de la “iglesia” de la cultura
mundial (Fuller 2004, 327) que insisten en que tal programa de investigacion continlia una
tradicion de una sociologia sin valores y objetiva. Sin embargo, sostenemos que la teoria de la
cultura mundial no puede aislarse de la “gran narrativa del protestantismo” de Weber

259 @



&pProfesorado
Entre la fe y la ciencias: La teoria de la cultura mundial y la educacion v

(Trohler, 2009, p. 31), con su exagerado giro “occidental” (Drori y Kriicken, 2009, p. 17).
Cuando se aborda por los teoricos de la cultura mundial, esto aparece como una “sociologia
a-historica de la religion” (Trohler 2009, 35), un analisis parcial de la modernidad desde la
Reforma y, tal como se desarrolla en este articulo, la aceptacion acritica de textos
fundamentales de ciencias sociales que se han interpretado en sintonia con las
preocupaciones y preferencias americanas. No es de extranar, pues, que este programa de
investigacion nos diga tanto acerca de la vision del mundo de sus autores como de los
Estados-nacion, las organizaciones formales y los individuales —los actores de la “sociedad
mundial”— que supuestamente son su centro de atencion.

Por supuesto, todos los paradigmas y estrategias de investigacién deben tener
derecho a delimitar y restringir su mirada a los asuntos que consideren mas relevantes en
funcion de las preguntas de investigacion. Sin embargo, el camino hacia la comprension
basado en un Unico punto de partida (la Iglesia Occidental), la concepcion lineal y aséptica de
la historia y una metodologia de investigacion problematica hace que sea logico que nuestro
punto de llegada sea sorprendentemente parecido al punto de salida. Lo que para algunos
aparece como un “circulo vicioso” (Caruso 2008, p. 838), para los teoricos de la cultura
mundial se presenta como “el triunfo de Occidente” (Ramirez, 2003, p. 246), una apropiada
reformulacion de la famosa frase de Hegel (1956) segln la cual “La Historia del mundo no es
mas que el desarrollo de la idea de la libertad” (p. 455-56). Meyer (2009a) ha reconocido
recientemente que la teoria de la cultura mundial siempre se ha centrado en explicar un
periodo en el que se priorizd “una gran trayectoria” —el orden liberal formado después de la
Segunda Guerra Mundial por “una masiva expansion de la educacion, la ciencia y los derechos
individuales”—. De hecho, las fuerzas clave del siglo XX que han dado forma a la denominada
experiencia de la llustracion Europea —el declive del imperio europeo, el surgimiento de
América como potencia cultural, politica y econémica a nivel mundial, y el rechazo
generalizado de los autoritarismos de todo tipo— fueron exclusivas para esta época y no
pueden ser tratadas como la base para una “proyeccion lineal” para el futuro (Meyer, 2009a).
Este mensaje parece haber llegado demasiado tarde para muchos académicos de la cultura
mundial y es quizas superfluo si reconocemos que la teoria de la cultura mundial tiende, por
su propio disefo, a construir el objeto para luego pasar a describirlo.

Los sistemas, los procesos y los valores educativos parecen ser coincidentes. El reto
para los académicos de la cultura mundial, como hemos argumentado en este articulo,
consiste en hacer explicitas sus premisas y localizarlas dentro de las ideologias y sistemas de
valores dominantes (MacLure, 2006a, 2006b). Debemos reflexionar acerca de cémo y bajo qué
condiciones las ideas viajan, se trasladan y se vuelven practicas y después usar estos
esfuerzos empiricos para comprender las violentas, rapidas y disyuntivas formas de la
modernidad (Appaduari, 1996), asi como también el dolor y las ambivalencias que generan.
Una tarea urgente debe ser el compromiso con otros investigadores y con las diferentes
escuelas de pensamiento que estudian el fenomeno de la globalizacion educativa. En lugar de
descartar explicaciones alternativas o restarles importancia, el programa de investigacion de
la cultura mundial podria aprender de otras perspectivas intelectuales (ver Meyer y Jepperson
[2000] y Drori y Kriicken [2009] para una tentativa pero valiosa exploracion de las tradiciones
foucoultiana y luhmaniana). Las tradiciones marxistas, post-coloniales y post-estructuralistas,
por ejemplo, resultan vibrantes en la educacion comparada, pero son vistas por los estudiosos
la cultura mundial como meros impedimentos para la comprension. Estas alternativas
profundizarian en nuestra conceptualizacion de la ideologia, el mito y la historia, asi como en
el concepto de la supranacionalidad, de Estado y en la construccion social de la accion. En
Ultima instancia, el rapido aumento del enfoque de la cultura mundial en los analisis de
politica educativa, ofrece una oportunidad Unica para reflexionar y cuestionar los valores
implicitos en la propia ciencia.
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