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1. Trayectoria del desarrollo 
de la escuela moderna. Entre lo 
nacional y lo global: introducción

Daniel Tröhler
Thomas Lenz

Hoy, las cuestiones educativas, tanto en el ámbito de la investigación como 
en el de la política, se debaten a niveles internacionales e incluso globales. 
Mientras las políticas educativas nacionales intentan adaptar sus sistemas 
educativos a estándares aceptados internacionalmente, la investigación trata 
de analizar estos procesos, identificar sus raíces históricas y evaluar su de-
seabilidad, sus impactos y sus efectos. Sin embargo, algunos de los estudios, 
aunque dedicados al análisis de esos avances, hacen algo más que examinar-
los: concretamente, los construyen.

Uno de los intentos más destacados de construir, más que de analizar, 
estos avances señalados es un modelo de cambio institucional desarrolla-
do en el Departamento de Sociología de la Universidad de Stanford. El 
modelo ha desencadenado una agenda internacional de investigación lla-
mada «neoinstitucionalismo», que se centra en las organizaciones dentro  
de su entorno cultural. En su primera fase, el modelo desarrolló la idea de 
«acoplamiento débil», que describe la relación entre las estructuras formales 
de las organizaciones y sus actividades internas (Glassman, 1973; Weick, 
1976). Según el modelo de acoplamiento débil, las estructuras formales no 
están estrechamente unidas a las prácticas internas de las organizaciones, y 
las reglas del juego organizativo pueden ser diferentes de cómo realmente 
se disputa la partida. Se piensa que las actividades internas tienen su propia 
lógica en lo que se refiere a la eficacia y la eficiencia (Meyer y Rowan, 1977, 
págs. 341 y ss., pág. 361; ver también Meyer y Rowan, 1978, págs. 79 y 
ss.). Los estudios de caso históricos sobre educación avalan la idea de que 
el fenómeno del acoplamiento débilno es un factor perturbador, sino todo 
lo contrario: es un factor constitutivo de toda organización educativa. De 
hecho, los esfuerzos por unir con fuerza las estructuras formales y las acti-
vidades internas pueden conducir a una anulación de la organización (Bos-
che, 2008). Las expectativas externas se reflejan en las adaptaciones de las 
estructuras organizativas y la definición de los procedimientos de las orga-
nizaciones (por ejemplo, las escuelas), mientras que las actividades internas 
(por ejemplo, la enseñanza) apenas se ven afectadas por las estrategias orga-
nizativas –por mucho que les pese a los reformadores educativos–. La capa 
exterior de una organización y sus normas y regulaciones se pueden revisar 
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con cierta rapidez, en cambio, sus actividades internas (cómo hace las cosas 
realmente la organización) pueden no ser muy susceptibles de cambios, ni 
siquiera a largo plazo.

La tesis de la «organización civil mundial»1 del neoinstitucionalismo da 
por supuesta la existencia de algo así como una sociedad mundial que se 
traduce en una tendencia universal en la adaptación de las estructuras for-
males, que suelen ser más o menos las mismas en todos los estados-nación 
(desarrollados) (véase, por ejemplo, Meyer y Ramírez, 2000). Según esta 
tesis de la organización civil mundial, los modelos (supuestamente) exitosos 
de organización de la escuela se difunden por todo el globo. Esta difusión se 
produce a través de grandes encuentros e informes internacionales –como 
las conferencias «Educación para todos» de la UNESCO o su Informe global 
de seguimiento de educación para todos–, o a través de las orientaciones y 
condiciones del Banco Mundial. Con el uso de estos canales, dice la tesis 
de la organización civil mundial, modelos específicos de organización es-
colar pasan a implementarse globalmente, lo cual lleva a un isomorfismo 
universal de la escuela. Se puede entender que la UNESCO o el Banco 
Mundial contribuyen al isomorfismo formal de los sistemas educativos de 
todo el mundo, y que la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE) desempeña un papel similar en la armonización a 
una escala más europea.

La tesis de la organización civil mundial (al menos en su interpretación 
más abierta) señala que todas las escuelas del mundo en realidad son más 
o menos iguales. En consecuencia, se sugiere que, debido a unas «fuerzas 
mundiales», es decir, a ciertos «principios culturales exógenos a cualquier 
estado-nación concreto y su legado histórico» (Meyer y Ramírez, 2000, 
pág. 115), los avances de la escuela y los currículos en los diferentes esta-
dos-nación «muestran un grado sorprendente de homogeneidad en todo el 
mundo» (Meyer, 1992, págs. 2 y ss.) y la «varianza entre las sociedades na-
cionales es menos notable de lo que algunas tesis pretenden», de modo que 
se puede hablar de un «currículo mundial» en la «aldea global», signo de la 
«importancia relativa de lo nacional, en lo que a las grandes líneas curricu-
lares se refiere» (págs. 6 y ss.).

Probablemente no es casualidad que hayan sido los sociólogos quienes 
han alumbrado la idea de una «organización civil mundial» dirigida por 
un régimen llamado «política mundial» (véase también Luhmann, 1975; 
Beck, 1998; Castells, 2003). Los fundamentos de la sociología dependen de 
la percepción de una sociedad, y la sociedad, desde sus mismos inicios, ha 
sido una construcción nacional, limitada a los respectivos estados-nación y 
distinta de las «sociedades» de otros estados-nación, y ha acabado por con-
vertirse en el paradigma de los estados-nación emergentes. Con este telón 

1. Wold polity en el original. Hay que entenderlo como la primera acepción que de 
polity recoge el Oxford English Dictionary: civilización; orden u organización 
civil; sociedad civil. (N. del t.)



13pr imer a parte. lo global y lo local en l a h istoria de l a educación

de fondo, se entiende que, en estos tiempos posnacionales, los sociólogos, 
conscientes del lento ocaso de su objeto –la sociedad– se trasladen a la si-
guiente entidad «social» de la era posnacional: la «sociedad mundial» global. 
Lo que ha sido «verdad» en los estados-nación (la sociedad, la educación, las 
leyes y la política nacionales) hoy se aplica al mundo en su conjunto (la so-
ciedad mundial, el currículo mundial y la organización política mundial).

Sin discutir los innegables méritos del primer neoinstitucionalismo, este 
libro cuestiona la idea de trasladar las novedades observadas en los estados-
nación al estado mundial. El libro no pretende poner en duda el hecho de 
que, en un nivel abstracto, existen entre los diferentes sistemas educativos 
muchas similitudes que se pueden detectar, pero sí cuestiona la proposición 
de que estas semejanzas lo siguen siendo aún en un nivel menos abstracto, 
en un nivel donde los diferentes sistemas culturales significativos «hacen» 
algo más de algo «similar». En lugar de contribuir a una globalización in-
telectual de la propia globalización (Tröhler, 2009), el libro se pregunta de 
forma sistemática cómo se trasladan a las particularidades idiosincrásicas 
regionales o nacionales las presiones globales o transnacionales –o se pre-
gunta cómo funciona el modelo del «acoplamiento débil» a nivel regional o 
nacional en lo que a las presiones globales se refiere.

Los modelos y teorías dominantes que se ocupan de analizar cuestiones 
educativas de ámbito internacional apenas se plantean la pregunta de cómo 
se comporta una determinada organización escolar (como legado institu-
cional de una cultura idiosincrásica) en medio de las tensiones entre las 
agendas globales y la cultura nacional. En tal punto se sitúa este libro, al 
reconocer que las actuales cuestiones educativas se suelen debatir cada vez 
más a nivel nacional y global, y que los diferentes sistemas educativos nacio-
nales de hecho se ajustan mutuamente y de forma más o menos simultánea 
en enclaves más formales. Parece que el globo educativo se armoniza a sí 
mismo en ambos niveles, el retórico y el organizativo. Pero lo seductor de 
esta afinidad formal global ha conducido al olvido de preguntas sobre cómo 
surgió este proceso de armonización en los distintos estados-nación, cómo 
interactuó con la idiosincrasia nacional y/o cultural de los sistemas educa-
tivos nacionales, y en qué medida la armonía organizativa retórica y formal 
borró realmente los sistemas nacionales y/o culturales de razonamiento y 
creación de significado (Tröhler, 2010).

El atractivo de la percepción de una armonización del globo educativo 
puede estar en sus sorprendentes actitudes, ya que la escolarización univer-
sal moderna sin duda se estableció para ayudar a los jóvenes estados a inte-
grar a sus habitantes en sus respectivas naciones. Esta integración ha tenido 
dos aspectos un tanto distintos. Uno fue explicar a los habitantes de las 
diferentes regiones que ahora eran, ante todo, ciudadanos de un ente mu-
cho mayor que la región, y que tenían que identificarse con este conjunto: 
el Estado. El otro aspecto era la necesidad de convencer a personas a las que 
se había dicho que eran libres por naturaleza para que se identificaran con 
el nuevo estado-nación: había sido comparativamente fácil unir a las perso-
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nas contra un régimen que se consideraba injusto (las monarquías británica 
y francesa en el contexto de las revoluciones americana y francesa), pero 
declarar que todas las personas eran libres por naturaleza (es decir, por prin-
cipio) evidentemente dificultó mucho más que se convirtieran en ciudada-
nos buenos o leales del nuevo Estado constitucional. Fueron los intelectuales 
quienes declararon que las personas eran libres por naturaleza, basándose 
en las teorías de los derechos humanos, y fueron también los intelectuales 
quienes volvieron a unir a las personas como ciudadanos de la comunidad 
imaginada (Anderson, 1983) unificando las ideas de nación y Estado cons-
titucional, proclamando los respectivos ideales del orden social y las visio-
nes del buen ciudadano, por las que estos últimos formaban la base sobre la 
que se levantaría el sistema escolar universal con los currículos con que en 
realidad había de formar a estos ciudadanos (Tröhler, en prensa).

La idea transnacional común era que los ciudadanos no estaban simple-
mente ahí, sino que había que «hacerlos», pero los diferentes estados-nación 
desarrollaron sus propios sistemas y currículos educativos con los que había 
que construir a este ciudadano ideal (Tröhler, Popkewitz y Labaree, 2011). 
Así pues, la política educativa y el desarrollo curricular estaban profunda-
mente configurados por entidades políticas tradicionales y dependencias 
geográficas y culturales específicas, aunque la observación de lo que ocurría 
más allá de las propias fronteras pudo ser mucho más habitual de lo que nos 
lleva a pensar la retórica nacional(ista). 

Poco se puede discutir el marco nacional de los diferentes sistemas edu-
cativos. Sin embargo, contrariamente a la retórica política en gran medida 
estancada en las aspiraciones nacionales, hay pocas dudas de que, al menos 
desde el final de la Segunda Guerra Mundial, la política educativa y los de-
sarrollos curriculares han estado determinados fundamentalmente por las 
tendencias internacionales, las influencias supranacionales y las exigencias 
del progreso global; el movimiento de reforma educativa (o, mejor, curri-
cular) nacido del lanzamiento del Sputnik en 1957, es un ejemplo parti-
cularmente llamativo de la armonización global de la educación. En este 
marco, y gracias a entidades como la Organización Europea para la Coo-
peración Económica Europea (OECE/OCDE), el Instituto Internacional 
para la Planificación de la Educación de la UNESCO, el Banco Mundial 
y otras, surgió una red internacional de expertos –sobre todo, en la década 
de 1960– que empezaron a presionar con fuerza a las organizaciones nacio-
nales y regionales (Tröhler, 2014). Los desarrollos nacionales en cuestiones 
educativas estuvieron más sometidos a influencias extranjeras. Por ejemplo, 
en 1972, la UNESCO publicó un nuevo informe sobre la educación en el 
que se defendía con entusiasmo que las naciones debían vincular mucho 
más su política educativa a todas las estructuras del Estado, en particular, a 
la política social. En el ámbito europeo, había que esforzarse por estimular 
la cooperación y la comprensión mutua y, con ello, la adaptación mutua. La 
propia prensa popularizó las cada vez más numerosas comparaciones trans-
nacionales de sistemas educativos muy diferentes (UNESCO, 1972).
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No conviene subestimar esta dinámica internacionalización de la edu-
cación. En un nivel formal, fueron en aumento los diálogos entre muchos 
países europeos, y un ejemplo es el famoso seminario de Royaumont, ce-
lebrado entre el 23 de noviembre y el 4 de diciembre de 1959, en el que se 
fijó la agenda de las Nuevas Matemáticas en Europa. Fue organizado por 
la OECE a petición de Estados Unidos (OCDE, 1961; Bjarnadóttir, 2008; 
Rohstock, 2014). Las organizaciones adoptaron una actitud dinámica a ni-
veles supranacionales. Se crearon estrechas redes personales, con las que lo 
nacional y lo internacional quedaban mutuamente vinculados. Se estable-
cieron canales internacionales para el trasvase de ideas, políticas y currícu-
los. Estas adaptaciones naturales entre los sistemas generaron una tendencia 
al isomorfismo, apuntando a una teleología hacia un sistema educativo y 
un currículo (mundiales) unificados y estandarizados. El resultado fue una 
evidente brecha entre la retórica política favorable a este proceso teleológico 
unificado y estandarizado, por un lado; y por otro, los discursos públicos 
que derivaban de las distintas agendas nacionales de política educativa. Pre-
cisamente en esta brecha se sitúa el núcleo de este libro.

La hipótesis teórica general que engloba los distintos capítulos de este 
libro es que cuando la política educativa transfiere con éxito modelos de un 
sistema a otro –es decir, cuando una determinada política nacional y una 
amalgama de políticas se convierten en globales en sus aspiraciones y cuen-
tan con el apoyo de organizaciones supranacionales– ejercen una presión 
sobre otros sistemas nacionales. Al principio, esta presión provoca tensión 
entre las culturas locales o nacionales, una tensión que se manifiesta en las 
respectivas estructuras formales, los sistemas de gobernanza y los currícu-
los. Lo que ocurra a través de esta tensión es culturalmente distinto, y lo 
que a primera vista puede parecer isomorfo (la actual armonización globali-
zada), con un análisis más minucioso resultará ser una mezcla culturalmen-
te idiosincrásica de lo global y lo nacional.

Por consiguiente, el libro parte del supuesto de que el progreso lineal 
«de lo nacional a lo global» en el que tanto se insiste en la actualidad es 
problemático. Es comprensible la causa de esta interpretación lineal, pero 
a veces provoca confusión, como ha observado William Pinar: para esca-
par del nacionalismo (a menudo de forma inintencionada e inconsciente), 
los investigadores recomiendan referirse a la globalización más como un 
fenómeno, introduciendo con ello una epistemología que es previsible que 
olvide la idea menos intrusiva de «internacional»: 

Es una cuestión contextualizada en nuestras culturas nacionales, en el presente 
político, en cuestiones culturales institucionalizadas en las disciplinas académi-
cas y las instituciones educativas. Es una cuestión que nos pide que critiquemos 
nuestras propias culturas nacionales (Pinar, 2003, pág. 3).

Si se observa la diferencia entre la política curricular y la investigación 
curricular, es fácil amparar el argumento epistemológico de Pinar a favor 
de lo «internacional» sobre lo «global», y la historia demuestra por qué. Este 
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libro reúne estudios de casos que sustentan este análisis. El objetivo es en-
tender el desarrollo de la escuela y, con ello, los currículos como procesos 
idiosincrásicos que derivan de complejas negociaciones entre lo global y lo 
nacional.

Esta idea fue también la base de un amplio proyecto de investigación 
de tres años financiado por el Fondo Nacional para la Investigación de Lu-
xemburgo, cuyos resultados sugieren una interpretación mejor y más com-
pleja de la escuela (y su currículo) como un sistema que se ha desarrollado 
cultural e históricamente. Los de ese proyecto de investigación fueron pre-
sentados en una conferencia internacional celebrada en la Universidad de 
Luxemburgo, y se compararon con descubrimientos de estudios similares 
realizados en otras partes del mundo, sobre todo en Suiza. Posteriormente, 
se invitó a estudiosos con agendas similares de otros países a que aportaran 
sus ideas sobre este tema general. Después de intensos debates y revisiones, 
los ejemplos sacados de los estados-nación seleccionados analizan las dife-
rencias y las tensiones dentro de las prácticas de la política, la gobernanza 
y el currículo. De este modo, ofrecen formas nuevas y mejoradas de in-
terpretar el currículo como una materialización de ideales educativos que 
emergen de la adaptación a las tendencias globales y la resistencia a estas 
tendencias. En los contextos del nacionalismo, la crisis cultural y la globa-
lización, el foco comparativo nos ayudará a entender los currículos como 
institucionalizaciones de los procesos de negociación que surgen de las ten-
siones entre las convicciones y aspiraciones nacionales y globales –unos pro-
cesos en los que se construyen, reforman y adaptan de forma idiosincrásica 
los auténticos currículos reales. 

El libro está dividido en cuatro partes. La primera parte, que incluye 
esta introducción y un capítulo escrito conjuntamente por Thomas S. Po-
pkewitz, Yanmei Wu y Catarina Silva Martins, trata del fondo teórico y la 
cuestión de qué significa reconstruir la idiosincrasia cultural de los sistemas 
educativos nacionales con el telón de fondo de los desarrollos y las presiones 
transnacionales o globales. La segunda parte, «La construcción de la na-
ción: los impactos nacionales e internacionales en la escuela del largo siglo 
xix», presenta minuciosos estudios de casos del largo siglo xix. La tercera 
parte, «La internacionalización de la escolarización europea durante la gue-
rra fría», se centra en especial en la época de la guerra fría, pues fue en ese 
período cuando muchas instituciones internacionales importantes para el 
área de la educación adquirieron su forma específica; incluye estudios de ca-
sos de Suiza, Alemania, Luxemburgo y Finlandia. La cuarta parte se ocupa 
de innovaciones más recientes, con estudios de casos de Suecia, Dinamarca, 
Austria, Rusia y China.

Antes que nada, queremos dar las gracias al Fondo Nacional para la 
Investigación de Luxemburgo, que contribuyó al proyecto de investiga-
ción de tres años y a la conferencia internacional celebrada a su finaliza-
ción. El proyecto nos permitió dedicarnos a estudios detallados sin perder 
de vista el contexto general. Y también queremos agradecer a la Univer-
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sidad de Luxemburgo las excelentes condiciones de investigación que nos 
facilitó durante ese tiempo y, con ello, por hacer posible que colocáramos 
la nueva universidad del corazón de Europa –fundada en 2003– en una 
agenda global. También queremos dar las gracias a todas las personas que 
participaron en el proyecto de investigación: a los investigadores activos 
(Peter Voss, Ann Rohstock, Catherina Schreiber, Ragnhild Barbu, Geert 
Thysen), a los expertos externos (Fritz Osterwalder, Bernd Zymek, Nor-
bert Grube), a los organizadores de la conferencia (Solange Wirtz, Andrea 
Hake, Marianne Graffé), a las autoridades que inauguraron la conferencia 
(Mady Delvaux-Stehres, ministra nacional de educación y formación pro-
fesional de Luxemburgo, Michel Margue, decano de la Facultad de Len-
gua, Humanidades, Arte y Educación de la Universidad de Luxemburgo, 
hasta 2013), a los ponentes de la conferencia (Gert Biesta, Martin Lawn, 
Frank Ragutt, Bernd Zymek, Anne Rohstock, David F. Labaree, Julia 
Resnick, Eckhardt Fuchs, Fritz Osterwalder) y a los autores de este libro.

Por último, pero con la misma sinceridad, queremos dar las gracias una 
vez más a Ellen Russon, que revisó y corrigió los capítulos escritos por per-
sonas de muy distinta procedencia lingüística, e hizo del libro una obra de 
perfecta coherencia lingüística y formal, y a Naomi Silverman, la editora 
de Routledge, por su ayuda y su ánimo, y en particular a William F. Pinar, 
que aceptó generosamente que este libro formara parte de la serie «Estadios 
sobre teoría curricular de Routledge». Nos sentimos privilegiados por poder 
presentar los resultados de nuestras investigaciones en esta serie magnífica y 
de reconocido prestigio internacional.
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