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En este estudio examinaré algunos de los problemas con los yue nos hemos

encontrado y algunas de las lecciones yue hemos aprendido durante la investiga-
ción llevada a cabo en los programas y organismos relacionados con el desarrollo

curricular, 9ue son una de las principales características del panorama educativo

desde mediados de los años cincuenta. Partiencío de esta experiencia podre:mos
apreciar mejor las conexiones entre la investigacirin y el desarrollo (I D) en el campo
curricular, especialmete las aplicaciones de la investigación en temas de interés ge-

neral como son los métodos cualitativos y programas de mejora escolar. Para ilus-
trar mi razonamiento me refériré en gran medida a la experiencia del .Schools
Council for Curriculum and Examinalions (Consejo Escolar para el Currículo y los Exá
menes) para inglaterra y Gales, aunyue aludiré también a la I^D en otros ámbitos.

Consideraré el período quc va desde el principio de los años sesenta hasta el
comienzo de la década de los ochenta. Durante el cual tuvieron lugar importantes

cambios en las relaciones entre la investigación educativa y diferentes tipos de de-

sarrollo, y en el due los enseñantes mostraron un compromiso más intenso con la

I-D. De hecho, la práctica de la enseñanza, al igual yue ou-as formas de compromi-
so local, es una de las claves para comprender las cambiantes relaciones entre la
investigación y el desarrollo: ervistas inferiores», como las denominaron Farrar y cols.
(1980) muy gráficamente. Tampoco podemos pasar por alto el interés público y

político por la I-D, manifestado en la ambiciosa defensa de determinados proyec-
tos y de lo que éstos permitían conseguir mediante la mrjora de las condiciones

del aprendizaje y los resultados de los alumnos. F'ue asitnismo durante este perío

do cuando, en el campo curricular, la I-D pascí de su primitivo interés pur los mo-

delos de desarrollo lineal y las teorías científicas del conocimiento al eclecticismo,
tanto en lo yue se retiere a las metodolugías (técnicas y disc^ños cuali^ativos, ade^
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más de cuantitativos) como a las epistemologías (por ejemplo, teorías relativistas
de verdad por convenio y de acción por consentimiento mutuo).

Desde mediados de los años sesenta hasta comienzos de los ochenta, el Schools

Council fue el principal organismo de la I•D curricular en Gran Bretaña, y uno de
los más productivos e influyentes de su tipo en todo el mundo. No obstante, ade-
más de referirme a él, aludiré a determinadas actividades de otros organismos de
desarrollo curricular, en concreto al Curricuium Deuelopment Centre (CDC, Centro de
Desarrollo Curricular) de Australia, así como a programas nortemericanos e inter
nacionales de mejora escolar.

Al principio del período que estamos comentando, abundaron los intentos o
recomendaciones para estructurar el desarrollo curricular según el modelo de in-
vestigación•desarrollo•difusión/diseminación (IDD), el cual se inicia con un estudio
de investigación y finaliza con la diseminación planificada de los productos cuya
necesidad se ha hecho patente como resultado de la investigación y cuya calidad
se ha sometido a examen mediante pruebas sobre el terreno, estructuradas con fi-
nes de investigación. Las aplicaciones más eficaces de este modelo tienen lugar en
las industrias de base científica, como la industria química, en las que la compe-
tencia de los productos en el mercado es muy fuerte, y, como consecuencia, el
mantenimiento del nivel competitivo de una empresa depende estrechamente de
que el desarrollo de los productos se conciba como un trabajo de investigación ce•
losamente guardado en los laboratorios propios. En el ámbito educativo, la rele-
vancia del modelo no ha sido por lo general aceptada, y en el desarrollo curricular
su temprano apoyo cedió ante la experiencia práctica y la crítica. Quizá algunos de
estos críticos se apresuraron en exceso a condenarlo, aunque sus críticas fueron a
menudo bien recibidas habida cuenta de las exageradas demandas de la negligen•
cía en la participación de sus practicantes (Stenhouse, 1975, pp. 2I9•23). Con todo,
no se abandonaron todos los supuestos y aspiraciones del modelo, en particular la
creencia de que la investigación resuelve los problemas y de que la diseminación
es un proceso específico y terminal cuya eficacia aumenta cuando se utilizan estra-
tegias de planificación previa, como el perfeccionamiento del profesorado o la
construcción de sistemas de información.

La diseminación es, en varios aspectos, uno de los temas centrales en los
programas de mejora escolar coñtemporáneos (Bolam, 1982; Fullan, 1983; OCDE1
CERI, 1983}. Casi en el mismo momento en que la adoptaron los organismos de
desarrollo curricular empezaron a surgir modelos alternativos o complementarios
de la misma, algunos tan conocidos como los de interacción social y resolución de los
problemas propuestos por Havelock (Havelock, 1971a, b}. La tendencia generai a
condenar los proyectos curriculares que se basan en un conjunto de relaciones del
centro a la periferia, en las que los organismos centrales controlan la afluencia de
información y de recursos hacia los grupos periféricos, es otro ejemplo de la hosti•
lidad con que se consideraban ló ŝ supuestos básicos del modelo IDD y del escepti-
cismo acerca de la capacidad de diseminación de los centros considerados indivi-
dualmente (Nisbet, 1971; Schon, 1971; Stenhouse, 1975).

La principal propuesta de este estudio es que, a pesar de los escépticos, aiin
existe un importante componente de investigación que debe considerarse relativo
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al desarrollo curricular y a la mejara escolar, y que, al tratar de llegar a una conclu-
sión sobre el mismo podemos, y en realidad debemos, rehacer el modelo IDD
para obtener lo que yo denomino modelo de revisión, evaluación y desarrollo (RED).
Mediante esta remodelación podremos resoiver e1 asunto de la diseminación, re-
forzar la eficacia de la evaluación en el proceso de desarrollo y fortalecer las rela-
ciones entre los programas de desarrollo y mejora más arraigados y los movi•
mientos locales de desarrollo y revisión curricular que a menudo se han propues-
to como alternativas al modelo IDD. Esto parece de ucilidad en una época en que
las revisiones escolares son objeto de una activa promoción por parte de las auto•
ridades centrales y locales y en la que aún existe una fuerte dicotomía entre las es-
trategias nacionales para el desarrollo -tal y como las ponen en práctica organis•
mos como el Schools Councíl (hasta 1984), el CDC australiano y otros organismos a
nivel internacional- y los grupos de acción local.

La expresión revisión, evaluación y desarrollo (RED) designa en este estudio unas
actividades interrelacionadas por medio de las cuales los practicantes y las institu-
ciones en las que trabajan (incluidas las escuelas) participan consciente y delibera•
damerite en la I•D, esto es, no son meros receptores de sus productos, sino que co•
laboran activamente con especialis ĉas en investigación y pueden considerárseles
como copropietarios de los procesos y los resultados obtenidos. De ello resulta lo
siguiente:

- El desarrollo del currículo y otras formas de mejora escolar se consideran
procesos reflexivos y críticos, y como tales implican una revisión y evaiua-
ción sistemática de los procedimientos que se están aplicando, llevada a
cabo por los mismos implicados (los practicantes participan, pues, en la in-
vestigación).

- La revisión de la escuela es hoy algo familiar para muchos profesores y
gana aceptación como medio para que la comunidad escolar se autovalore
-quizá con ayuda exterior y con referencia a criterios externos- y ponga sus
descubrimientos a disposición de los demás (la investigación cumple una
función evaluadora).

- La evaluación, incluida la autoevaluación institucional, carece de sentido sal-
vo que conduzca a la acción, preferiblemente una acción que tenga carácter
experimental, pueda ser controlada y esté sujeta a posteriores modificacio-
nes. Ejemplos de ello son la revisión curricular, el desarrollo organizativo y
los programas de perfeccionamiento del profesorado (la evaluación apunta
al cambio, al desarrollo).

- Los procesós de revisión, evaluación y desarrollo (RED), llevados a cabo a nivel
institucional, disfrutan de una serie de ventajas sobre el antiguo procedi•
miento de investigación, desarrollo y diseminación (IDD), pero no excluyen los
proyectos de investigación y desarrollo a gran escala (los estilos de investiga-
ción no son mutuamente excluyentes).

- Uno de los resultados positivos del movimiento de rendición de cuentas pro•
fesional por parte de los profesores (accountnbility) es la toma de conciencia,
a nivel de la escuela, de la necesidad de una evaluación y de la naturaleza de
ésta (el modelo RED puede verse favorecido por la rendición de cuentas por
parte de los profesores); y
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- Las revisiones escolares son objeto de una activa promoción en muchos sis-
temas educativos, y pueden constituir la base de una utilización más aml>li:^
de los procesos y descubrimientos de la I•D en la práctica escolar (el modelo
RED puede ser la plataforma para proyectos de I-D más amplios).

Los ejemplos de RED abundan más en la literatura dedicada al desarrollo
curricular basado en la escuela, a la evaluación curricular, incluida la autoevalua-

ción institucional, y a la «investigación en la acción» (Kemmis y cols., 1981; Si-
mons, 1981; Skilbeck, 1984a, b).

Del titulo de este estudio no debe deducirse que en los últimos treinta años se
haya producido una simple progresión en los organismos responsables de los te-
mas curriculares y de los programas de mtjora escolar, los cuales hayan pasado de
una temprana adopción del modelo IDD a su posterior rechazo, para adoptar más
tarde el modelo RED o cualquier otra orientación enfocada hacia la investigación y
el desarrotto. Aunque es cierto que ha habido sustituciones, éstas no han sido com-
pletas ni se han desarrollado en la forma de adopción inicial de un modelo, aban-
dono ulterior de éste y, finalmente, sustitución por otro. Es necesario decir esto,
ya que, especialmente entre los defensores del desarrollo curricular basado en la
escuela y de los movimientos que propugnan la función de los profesores como
evaluadores e investigadores, existe la doble tendenc ►a a considerar que el mode-
lo IDD y las estrategias «del centro a la periferia» que lo acompañan no han conse-
guido sus objetivos y a pasar por alto el papel del desarrollo curricular basado en
la escuela, de la iniciativa local y de la participación del profesorado en los cam•
bios de los años sesenta y anteriores.

La situación ha sido siempre mucho tnás compleja de lo que podría sugerir
una simple oposición entre estrategias centrales y locales. Por ejemplo, desde los
comienzos del Schools Council, en 1964, se subrayó de manera implícita el papel del
profesor como investigador, recogido en el principio, tantas veces repetido, de
que es él quien elige, valora y adopta los materiales del proyecto curricular. Es
ésta una versión simplificada del modelo RED, y me referiré a ellas más adelante,
al comenzar las distintas ambivalencias y ambigŭedades que mostraban las actitu•
des del School Council tanto ante el papel del profesor al seleccionar los materiales
como ante la utilización del modelo IDD en el trabajo proyectado. Es como si, des•
de el mismo comienzo del desarrollo curricular proyectado a gran escala, hubiera
habido tensiones subyacentes entre las fuerzas que daban importancia a la diversi-
dad, al localismo y a la I•D basada en los practicantes y los modelos centralizados y
especializados, a través de los cuales los productos basados en la investigación se
adecuaban a los grandes mercados. Esto se hizo explícito bastante pronto en la li-
teratura del período que estamos considerando con resultados muy costosos.
Las cosas vinieron a complicarse más aún con las amplías críticas sobre el uso
de «modelos industriales», que combinaban en cierto modo el modelo IDD con
la dirección por objetivos operativos sobre el predominio de la toma de decisio-
nes curricular (el profesor quedaba reducido a la categoría de objeto) y sobre el
ptanteamiento de la investigación como comprobación de hipótesis a cargo de
especialistas y no como resolución de problemas a cargo de los practicantes.
Visto que las polémicas entre los investigadores y los responsables del
desarrollo curricular se agudizaban en la década de los sesenta y en la de los se-
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tenta, gobernantes y políticos decidieron para sí que la investigación en educacicín
esiaba obteniendo unos resultados muy pobres (Atkin, 1979; Callahan, 1962; Law

ton, 1980; Pile, 1976; Schwab, 1969; Stenhouse, 1975).

A1 examinar los cambios que han tenido lugar en los estilos y las aplicaciones
de la investigación en relación con la evaluación y el desarrollo curricular, no de-

bemos pasar por alto la rapidez con que éstos se han producido. En las décadas de
los sesenta y de los setenta, los organismos de desarrollo curricular de todo el

mundo asumieron un proyecto tras otro. Fue un período indudablemente creati-
vo, en el que aparecieron centros curriculares nacionales en los nuevos países de

Alrica y Asia, así como en Inglaterra, en Irlanda (el Curriculum Development Unit de

Dublín, por ejemplo), en Estados Unidos (los laboratorios y centros de investiga-
ción locales en la.s universidades), en Australia, en Nueva Zelanda y en Europa oc•

cidental (el SLO holandés, por ejemplo). En los Ministerios de Educación y a través
de fundaciones privadas se lanzaron proyectos a gran escala, tanto en sistemas

educativos centralizados como descentralizados. No había tiempo -o ganas- de

efectuar largas valoraciones previas. Se aceptó rápidamente la noción de un des-

arrollo curricular tipo I-D, seguido a su debido tiempo por una fase de disemina
ción y bajo la dirección de un pequeño equipo. A esto siguió la discusión de los

modelos y estilos y, casi inmediatamente, el modelo IDD sucumbió. Fue puesto en
duda, modificado y, en cierto modo, sustituido, pero nunca completamente aban•

donado. Desde principios de los años setenta se ha tratado de establecer unas rela-
ciones más cercanas y productivas entre la investigación, el desarrollo y otros pro•
cesos innovadores relacionados con una gran implicación de los participantes.

Buenos ejemplos de esta tendencia son los informes en la literatura especializada
en los que se evalúan y valoran los programas norteamericanos de mejora esco•

lar, los análisis académicos que intentan reformular las categorías de la produc-
ción intelectual y de su utilización y los proyectos de organismos internacionales
como la UNESCO y la OCDF. (Berman and McLaughlin, 1975; Farrar y cols., 1980;

Fullan, 1982; Louis y Rosenblum, 1981; OCDE/CERI, 1983; Rhine, 1981; UNESCO,
1988; Emrick y Peterson, 1978).

La utilización que de la I•D se ha hecho en educación está relacionada con las
políticas y proyectos de la Administración, y no sólo porque ésta sea actualmente
la principal fuente de financiación, sino también porque las políticas que ha adop-
tado en materias como el currículo, la formación del profesorado o la organiza-
ción escolar han demostrado ser el principal factor de influencia para la adopción
de estilos y formas de desarrollo determinados. Son significativas a este respecto
las estrategias, altamente centralizadas y directivistas, adoptadas en Gran Bretaña,
ya en los años ochenta, por la Manporuer Services Commission (Comisión de Servicios
de Mano de Obra), con abundancia de medios, para modificar el sistema de educa-
ción a partir de los 14 años. En contraste, también en Gran Bretaña, la adopción
de la escolaridad integrada como forma de organización no estuvo en un princi-
pio acompañada por un movimiento favorable a la adopción de nuevos tipos de
currículo especí^cos para ^las escuélas que la impartían. Luego la Inspección britá-
nica recogió la idea y emprendió programas de desarrollo dirigidos a configurar
nuevos modelos curriculares (Department of E,ducation and Science, 1981a,
1981b). Por último, la adopción por el Gobierno británico del principio Rothschild
del cliente-contratista, que se examinará más adelante, es un ejemplo particular
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mente importante en la tendencia al uso de la investigación como una comrihu-
ción al desarrollo patrocinado.

LA INVESTIGACION EDUCATIVA Y LA BUSQUEDA DE LA CALIDAD DE LA
ENSEh1ANZA

Desde mediados de los años cincuenta en Estados Unidos y unos diez o quince
años después en Gran Bretaña, los Países Bajos, Suecia, Alemania, Australia, Cana-
dá y muchos otros países del mundo se ha producido una notable expansión de la
investigación educativa financiada con fondos públicos. Se trata de un hecho cono-
cido. En cambio, se ha comentado menos que dichos fondos se canalizaron prime-
ro hacia trabajos de desarrollo, inicialmente sobre todo de desarrollo curricular, y
sólo después hacia modalidades más ampfias de rnejora escolar. Por lo demás, los
límites entre investigación, evaluación y desarrollo son a menudo bastante confu-
sos, como lo indica el uso general de términos como investigación para el desarro-
Ilo, investigación para conseguir mejores escuelas, perfeccionamiento profesional,
desarrollo organizativo, escuela autoevaluativa o desarrollo curricular centrado
en la escuela. Durante todo este período han abundado los intentos de construir
estrategias y modelos en los que se entremezclan la investigación, el desarrollo, la
evaluación, la mejora, la innovación, etc.

La creación de los nuevos organismos, como el American National Institute of
Educación (Instituto Nacional Norteamericano de Educación), el CDC australiano y
gran número de centros nacionales curriculares en Europa, Asia y Africa, ha veni•
do a respaldar el concepto de desarrollo: desarrollo en el currículo y del currículo
para la construcción nacional (currículo para el desarrolIo) (Skilbeck, 1981, 1982;
UNESCO, 1988). Se ha intensificado asimismo la investigación dirigida a aumentar
los conocimientos sin ninguna implicación concreta para la acción> pero no al mis-
mo ritmo (Dockrell y Hamilton, 1980; Nisbet y Broadfoot, 1980; Oldham, 1982). Se
ha puesto acento en las aplicaciones prácticas, las evaluaciones, la política y los es•
tudios de diseminación y utilización en un esfuerzo por comprobar la eficacia de
las innovaciones.

Esta preocupación por la relevancia, los efectos y las aplicaciones, muy exten-
dida entre los políticos, los responsables del desarrollo curricular y muchos investí-
gadores, no puede ser reducida a una distinción tajante entre investigación «pura»
y«aplicadan. Dado que la educación es en sí misma una forma de intervención di•
rigida a fines prácticos que engloban objetivos y valores, la investigación educativa
-salvo que sea puramente histórica o práctica- tiende a estar explícita o implícita-
mente orientada hacia la acción, a acumular conocimientos sobre la actividad nor-
mativa de educar. De aquí el exagerado predominio de la «resolución de proble-
masu, los estudiós evaluativos y normativos, los frecuentes debates sobre las rela-
ciones teoría-práctica y las críticas a la investigación que parece carecer de signifi-
cado prácticó. Nada de esto poné, desde luego, en duda el papel de la investiga•
ción como medio para contribuir al entendimiento y el conocimiento; lo único
que ocurre es que, en el campo educativo, se piensa que éstos han de destinarse a
la acción práctica iCarr, 1988; Nisbet y Broadfoot, 1980).
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El término «mejora» (impro,uement) ("), que gozó de amplio predicamento en la
tradición de autoayuda del siglo XIX, ha reaparecido en el debate educativo, aun-
que no para designar ya una modalidad de cambio individualista, sino un cambio
comprobable y orientado a valores u objetivos en los sistemas y programas educa-
tivos. En todo caso, sigue teniendo sus antecedentes en la concepción que de la
educación como ciencia se tenía en el siglo XIX y principios del XX: los conoci-
mientos «correctamente» adquiridos y aplicados «con propiedad» asegurarán una
educación «mejor» (Connell, 1980 parte primera).

El término «mejora» abarca en la actualidad el aurnento de los niveles de ren-
dimiento de los alumnos en el currículo, la elevación del nivel profesional del pro•
fesorado, el despliegue de destrezas de gcstión por parte de los directores de los
centros y la prueba de una mayor eficacia en el uso de los recursos (Basic Studies
National Field Task Force, 1984; OCDE/CERI, 19$3). Los organismos subvenciona-
dos con fondos públicos se conciben a sí mismos como guardianes de esta noción
de «mejora», y de acuerdo con ello asignan los presupuestos. En Gran Bretatia, la
adopción del principio Rothschild del cliente•contratista por las autoridades cen-
trales supone un viraje, ya que de la investigación dirigida al conocimiento se ha
pasado a la investigación destinada a enfrentarse a los problemas y pFioridades
que ocupan un lugar importante en la agenda política de las autoridadés del mo-
mento (Nisbet, 1981; Rothschild, 1971, 1972). En la educación esto se reEleja, por
ejemplo, en la aparición de la Assessment of Performance Unit (Unidad de Valoración
del Rendimiento) cuyas investigaciones subvencionadas (principatmente para la
elaboración y administración de pruebas y el análisis de los resultados) se rigen
por el principio del cliente-contratísta.

Es curioso comprobar cómo Lord Rothschild, cuyo nombre está tan estrecha-
mente ligado al principio del cliente-contratista por sus informes de 1971 y 1972,
ponía en duda su utilización en las ciencias sociales aplicadas cuando informaba (fa•
vorablemente) sobre el Social Science Research Council (Consejo de lnvestigación en
Ciencias Sociales). Argumentaba que la principal finalidad de la investigación so-
cial aplicada es aportar material para un debate y una toma de decisiones infor•
mados; de ahí la necesidad, en una sociedad democrática, de una investigación de
naturaleza más independiente que la que permite el principio del cliente-
contratista, controlado oficialmente (Rothschild, 1972, pp. 11•12).

?Por qué se ha producido este viraje hacia la investigación patrocinada por la
Administración en seguimiento de sus políticas y cuál ha sido su resultado? Las
respuestas están profundamente imbricadas en la cultura moderna, una época de
cambio rápido, de experimentación, expansión y optimismo sobre la eficacia de
las empresas a gran escala y basadas en el conocimiento como medio para conse•
guir mejoras sociales. El examen detenido de todo esto nos Ilevaría demasiado le-
jos, pero una breve enumeración de alguna de las razones ayudaría a aclarar los
movimientos que nos interesan. La enseñanza pública ha sido considerada común•

(") En Fspatia solemos utilizar expresiones equivalentes como, p. ej., amepra de la calidad de la en

serianzan.
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mente como uno de los instrumentos de desarrollo social, cultural y económiro
planificado; de ahí la necesidad de comprender sus funciones. Con este fin se rea
lizaron, a partir de un determinado momento, estudios de previsíón y rendimien
to, se fomentaron las estadísticas educativas e incluso se llevaron a cabo proyectos
de ainvestigación en la acción» a gran escala, en los que se comprobaban interven
ciones concretas para determinar sus efectos sobre tipos definidos de privación so-
cial o económica: en inglaterra, por ejemplo, los proyectos sobre áreas educati-
vas prioritarias (Halsey, 1972). Los grandes incrementos de las dotaciones presu-
puestarias para la enseñanza pública en las décadas de los sesenta y de los setenta,
con sus implicaciones para la política y la planificación fiscales, estimularon ade-
más el interés de la opinión pública, de la clase política y de los gobernantes por
íos estudios sobre los efectos de la escolarización y sobre las barreras que impiden
alcanzar los fines edueativos. Expresado muy duramente, ?cómo podían estabili•
zarse o recortarse los presupuestos educativos sin una merma del rendimiento?
Curiosamente, éste fue también el período de más duras críticas hacia la escuela
pública, debido a un supuesto descenso o estancamiento del nivel de rendimiento
de los alumnos, críticas inspiradas en parte ideológicamente y en parte basadas en
la investigación (Black Papers 1•5, 1969-77). ĉEstaba contribuyendo la escolarización
o, más concretamente, el aumento en los presupuestos escolares, a un aprendizaje
mejor? Esta pregunta venía a poner en tela de juicio las afirmaciones hechas por
los educadores y por otras personas sobre el papel de la educación en el cambio
social, económico y cultural. zHabía, después de todo, una relación clara entre la
inversión en educación y una mejora en ios niveles educativos? ^No había prue-
bas, como el informe Coleman en Estados Unidos, ampliamente difundido, de la
ineficacia o los escasos beneficios de las dotaciones y los desarrollos de programas
a gran escala? (Coleman y cols., 1966).

Los programas de mejora escolar y los organismos de desarrollo curricular se
convirtieron en el blanco de esta controversia sobre la relación entre los rendi•
mientos y las dotaciones financieras. Algunos fueron clausurados en la segunda
mitad de los años setenta y principios de los ochenta, y otros sustancialmente res•
tructurados o reducidos; entre ellos, muchos de los pertenecientes al grupo pione•
ro de los laboratorios regionales y centros universitarios de I•D de Estados Unidos.
La gran mayoría, apresados entre el patrocinio directo de las autoridades y la
orientación últíma de la I•D, por una parte, y las actividades localizadas en peque-
ña escala, por otra, desaparecieron a finales de los setenta y principios de los
ochenta. Los mismos organismos nacidos para construir programas educativos de
I-D destinados a procurar específicamente mejoras cualitativas en la educación
eran reducidos, eliminados o sometidos a un control de la Administración. Por
ejemplo, el CDC australiano sufrió una seria limitacíón en 1981 (al mismo tiempo
que se eliminaba el Education Research and Development Committee (Comité de Inves•
tigación y Desarrollo en Educación) y, si bien sería reactivado más tarde, tras un
largo período de «congelación», quedó bajo la dependencia del organismo federal
responsable de la financiación escolar, la Schools Commission (Comisión Escolar). En
Inglaterra, el Schools Council fue cerrado en marzo de 1984, y reemplazado por dos
organismos menores: el School Curriculum Development Commitle (Comité de Desarro-
llo Curricular en la Escuela) y el School Examination Council (Consejo de Exámenes
en la Escuela).

41



Por encima de cualesquiera otras pretensiones de todos estos organismos, lo
que desató la oposición de los académicos e investigadores, así como de la prensa
y de los políticos, fue su pretensión de que una mayor dotación financiera de la
I-D en educación daría como resultado mejoras cualitativas en el sistema educati-
vo. Sin embargo, fue la conjunción de los intereses que acabamos de mencionar
-las políticas oficiales, la mejora social, el desarrollo económico, las aspiraciones
comunitarias, la expansión de la base educativa y el rápido aumento de la profe-
sionalidad en la educación- lo que había suscitado la idea de una mejora cualitati•
va a gran escala, y la creación consíguiente de los organismos. Se diría que, al acu-
mular grandes declaraciones, buscar la financiación pública a gran escala y adop•
tar estrategias espectaculares, se extralimitaron aun antes de ponerse a la tarea. Es
cierto que intervinieron otros factores y que éstos no deben ser subvalorados. La
explicación del declive de los organismos de desarrollo curricular regionales y na•
cionales, particularmente en Norteamérica, Ausiralia y el Reino Unido, es sin
duda compleja y no puede disociarse de la ideología política y de las rivalidades
burocráticas. Pero en parte ha de atribuirse a las dificultades que los propios orga-
nismos y sus programas encontraron para satisfacer las demandas externas, que
ellos rnismos habian ayudado a generar: por ejemplo, su incapacidad para mane-
jar los problemas de la diseminación y la utilización de los recursos y materiales
que había fomentado. Se granjearon -y recibieron- las críticas más vehementes al
adoptar el modelo IDD, o alguna variante del misrno, estableciendo eyuipos de
producción y difusión que ofrecían a los profesores recursos útiles y educativa-
mente beneficiosos y sustentando generalmente la tesis de que la I-D, a gran esca-
la y con una infraestructura fortalecida (por ejemplo, con redes de centros locales
de profesores) induciría cambios importantes en las escuelas. En ocasiones, los va•
lores de un proyecto no caían bien a los críticos, y éstos organizaban campañas co•
munitarias contra él, como ocurrió en Australia con el Social ^ducatian Maleria[s
Project del CDC y como ha sucedido con frecuencia en inglaterra con las campa-
ñas de prensa contra distintos proyectos. Otras veces, las críticas profesionales y
oficiales se dirigían contra la plétora de demandas hechas por las escuelas, o con-
tra la carencia de pruebas del proyecto adopcado. Por si fuera poco, como demos-
tró irónicamente un estudio posterior, la gran mayoría de los profesores en Ingla-
terra y Gales eran indiferentes a los programas y proyectos o no sabían en qué
consistían (Steadman y cols., 1978-81). Estas críticas y problemas tuvieron sus equi•
valentes en otros lugares, pero parecen haber sido más fuertes en los países de
lengua inglesa, sobre todo en Canadá, Australia, Estados Unidos e Inglaterra. ^Se
debía todo ello a alguna debilidad de la propuesta básica, esto es, que es posible
identificar un problema mediante una indagación estructurada (investigación), dar
con las soluciones en una fase de desarrollo (desarrollo) y, finalmente, difundir és-
tas eficazmente a través de un sistema (diseminación)? ĉ0 bien es más importante
el hecho de que, en los países mencionados, los organismos citados no estuvieran
integrados en la Administración, sino tan sólo subvencionados por ella (con lo
cual era posible «pedirles cuentas», pero no «controlarlas»?).

EL MODELO IDD Y EL EQUIPO DE PROYECTO

Dado el éxito del modelo IDD en otros ámbitos sociales, como la innovación
agrícola o la adopción de nuevos procesos industriales, no es sorprendente que se
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pensara en su utilidad para la resolución de los problemas educativos, siempre
que se partiera de ciertos supuestos (que, a menudo, resultaban luego falsos) sobrr
los procesos curriculares. El modelo IDD se aplicó en los últimos años cincuenta y
principios de los sesenta, demostró tener éxito, o así se creyó, y fue apoyado de
buena gana en un ambiente en el que estaba muy extendida la admiración por la
gran ciencia y la alta tecnología (Callahan, 1962). En el desarrollo curricular se
adoptó también el pequeño equipo de proyecto, especie de destacamento encar-
gado de los programas IDD basado quizá en el modelo militar, burocrático e in-
dustrial de los grupos de especialistas de proyectos concretos para resolver proble-
mas específicos.

La adopción del modelo IDD en la educación y del equipo de proyecto en el
desarrollo curricular ,no fue una consecuencia de una valoración desinteresada y
baconiana del conocimiento y de sus posibles apGcaciones prácticas. Fue más bien
una respuesta, usando el lenguaje, los valores y los instrumentos disponibles en la
época y condicionada por las prácticas predominantes fuera del ámbito educativo,
a las fuertes críticas dirigidas contra los fallos en la calidad de la educación, espe•
cialmente severas en Estados Unidos durante los años cincuenta (Bestor, 1958).
Los propios investigadores se encontraban entre los defensores del modelo y el
equipo de desarrollo curricular fue una creación educativa, no algo impuesto des•
de el exterior.

Otro punto relevante para entender cómo el modelo IDD y los equipos de
proyecto consiguieron por una vez dominar el desarrollo curricular y cómo las no-
ciones de mejora escolar, a las que ya nos hemos referido, florecieron en las déca•
das de los sesenta y de los setenta, es el relativo a la estabilidad de las economías
de las sociedades industriales. Tanto conceptuales como organizativamente, el
desarrollo y la mejora han estado unidos a unos presupuestos educativos genero•
sos y en expansión. Es significativa la costumbre de los funcionarios del School
Council de subpresupuestar selectivamente los proyectos y, confiando en una «fle-
xibilidad presupuestariau, solicitar luego fondos adicionales para campliaciones
esenciales» y para tareas de «diseminacióm>. Un presupuesto «realista» habría sido
inaceptable para los Comités responsables. Quizá más significativo aún sea que to-
dos los procesos que englobamos bajo las denominaciones de desarrollo y mejora
-incluidos la autoevaluación del profesorado y el desarrollo curricular centrado en
la escuela-, al ser examinados desde la perspectiva de la teoría de sistemas, exijan
aumentos de los presupuestos de educación; no basta, en efecto, con una redistri-
bución de los presupuestos existentes (la cual, en todo caso, representaría un serio
problema, ya que esos presupuestos contemplan primordialmente gastos de per-
sonal, esto es, salarios derivados de convenios en los que se establecen las condi•
ciones de trabajo entre los empresarios y los sindicacos). El modelo IDD al servicio
de la mejora escolar era un modelo a gran escala y caro, por lo menos en compa-
ración con los anteriores niveles de financiación de la investigación. La disposición
para aceptar sus costes decreció con la recesión económica, y ésta fue otra razón
evidente para abandonar las primitivas versiones programáticas a gran escala del
IDD.

Hasta aquí, he comentado que el IDD se justificaba en parte como un medio
de Ilevar a cabo mejoras escolares a gran escala, que su ejecución se ajustó al mo-
delo del equipo del desarroUo curricular y que la incertidumbre acerca del éxito
de alguno de sus programas principales indujo a buscar alternativas. Más adelante
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examinaré estos puntos con detalle, al tratar de los programas y las políticas del
Schools Council. He expuesto asimismo que, desde una etapa muy temprana del
moderno movimiento de desarrollo curricular, se propusieron activamente va-
riantes y alternativas al modelo IDD. Ahora consideraré más atentamente la no-
ción de «mejora».

MEJORA ESCOLAR (CALIDAD DE LA ENSEÑANZA)

EI término «mejora escolar» se extendió en los años setenta, pero no nos dice
nada sobre los objetivos de la mejora, los aspectos o procesos que han de ser me•
jorados, los métodos que han de utilizarse ni los criterios de evaluación. Los auto•
denominados programas de mejora escolar tienen el inconveniente de que se in•
teresan por los procesos del cambio -primero el modelo IDD, y más recientemen-
te, los problemas de implantación- a expensas de la consideración de la sustancia
de los fines y valores y del contenido de la educación escolar. Más aún, resulta ex•
traordinariamente difícil conseguir relaciones productivas y de apoyo mutuo entre
proyectos específicos a pequeña escala vagamente agrupados en amplios progra•
mas de mejora.

A falta de definiciones claras, podríamos decir que la «mejora escolar» no es

una misión o una estrategia, sino un término que da por sentado alguno que que-

de por probar, y que puede traer dificultades para los profesionales de la I-D.
como sucedió con la anterior adopción del modelo IDD. Conscientes sin duda de

este peligro, los organismos de desarrollo educativo, incluidos algunos de carácter
internacional como el Centro de Investigación e Innovación Educativa (CERI) de la
OCDE, han adoptado una actitud más crítica y analítica ante la noción global de
«mejorau. Los temas cualitativos de la educación no pueden resolverse mediante

el estudio de procesos de cambio, y la «mejora» en la educación plantea la duda

sobre la naturaleza de la actividad que ha de mejor•arse, sobre los estándares por
los yue ha de juzgarse, y sobre quién ha de hacerlo (White, 1969, 1983).

«Mejora» es un término general que designa comúnmente, de forma indivi-
dual y colectiva, los procesos de desarrollo curricular, de profesionalidad del pro-
fesorado dentro y fuera del aula, de organización escolar y los relativos a determi•
nados aspectos de la administración y la planificación, aquéllos que tienen que ver
con la implantación de la política. Estos procesos han sido considerados muy im•
portantes para el aprendizaje de los alumnos y, en tal sentido, sensibles a la acción
de los educadores (a diferencia del ambiente social, por ejemplo, que puede no
serlo). EI objetivo no consiste en «mejorar» cualquiera de ellos como un fin en sí
mismo, sino como un medio para conseguir algunos cambios deseables en el
aprendizaje de los alumnos. En qué medida los programas de mejora escolar
hayan logrado este objetivo, es cuestión dudosa. Como ya se ha indicado, normal-
mente se evitan los temas cualitativós; hay asimismo una dificultad intrínseca para
establecer relaciones causales, y los cambios en el aprendizaje de los alumnos pue•
den Ilegar varios años después de aplicarse los programas de mejora. Este último
problema ha sido abordado en algunos estudios (Tamir y Amir, 1981), pero sigue
sicndo conflictivo para los organismos de desarrollo curricular financiados con
f^mdos públicos y que constantemente han de demostrar «efectos».

í
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Los programas de mejora escolar suelen ser innovadores, aunque no es preci-
so que haya una conexión entre innovación y mejora, tal y como hemos definid^^
esta última. Algunos de los programas diseñados últimamente están formados por
una colección de proyectos a pequeña escala vagamente relacionados, más centra-
dos en seminarios, estudios de observación, visitas de campo y reuniones que en
una innovación identificable de la práctica del aula. Pueden ser considerados ante-
cedentes a la innovación del aula y de la escuela y, a ese respecto -como en sus
pretensiones de ser capaces de conseguir cambios generalizados- resultantes bas-
tante semejantes a los anteriores proyectos de desarrollo curricular a gran escala.
Las mayores diferencias parecen consistir en: 1) una consideración básica de las
instituciones de educación y de escolarización como procesos sociales; 2) unos pre-
supuestos reducidos; 3) el análisis de un amplio repertorio de procesos, que van
desde el currículo hasta la asignación de recursos; y 4) la evitación del carácter li•
neal del modo IDD (Bolam, 1982).

La mejora escolar no se ha dirigido, por tanto, clara y definidamente a la
adopción de formas y métodos específicos o particulares de innovación en las es-
cuelas, ni ha especificado tampoco modos concretos de investigación y desarrollo.
Constituye más bien una forma de reunir los restos de los programas de desarro-
llo a gran escala y las alternativas y contraprogramas (por ejemplo, de «investiga-
ción en la accióm>) que aquéllos suscitaron.

Para evitar las dificultades que hallaron los movimientos inspirados en el mo•
delo IDD, así como sus perjudiciales críticas, los partidarios de los programas de
mejora escolar, en la década de los ochenta, tendrán que estar dispuestos a con-
testar varias preguntas:

1. ^De qué tipo son los aprendizajes de los alumnos que pretenden cambiar o
fomentar los programas de mejora escolar?

2. ĉQué lugar ocupan estos aprendizajes en la escala de prioridades de las
autoridades y, cuando sea uno de los últimos, qué esfuerzos se están hacien-
do para influir al respecto?

8. De las varias dimensiones y procesos de mejora que suelen identificarse,
zexiste algurio que pueda reclamar un tratamiento prioritario, qué sabemos
de sus antecedentes y cómo podemos relacionarlos con los demás (por
ejemplo, podría el desarrollo curricular centrado en la escuela facilitar un
enfoque para el perfeccionamiento centrado en la escuela y para la autoe-
valuación institucional)?

4. ĉCuáles son los tipos de investigación más relevantes para los programas de
mejora escolar y quién se encargaría de ellos? zQ,ué l^apel ha desempeñado
la investigación en el diserio y la investigación de los programas de mejora
escolar?

5. ĉEstá la investigación para la mejora escolar orientada fundamentalmente
hacia las políticas? ĉEs evaluativa? ĉEs descriptiva? Siendo así, ^cuál es el pa-
pel específico de la investigación?

6. iQué es lo que los programas de mejora escolar nos permiten conocer so
bre las relaciones entre la investigación y el desarrollo?
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7. ĉQué perspectivas tienen los programas de mejora escolar de conseguír el
apoyo y la comprensión de los profesionales y de la opinión pública en ge
neral?

8. ĉQué contribución, si la hay, puede prestar la investigación para determinar
los valores y criterios implicados en el proceso de mejora?

Se trata de preguntas muy generales que tendrían que ser aplicadas diferencia-

damente a cada programa, y aún podrían hacerse muchas más. Lo necesario, vis-

tas nuestra experiencia de varias décadas de desarrollo educativo a gran escala y

las respuestas de los profesionales, de la opinión pública y de los políticos, es que

los patrocinadores y los participantes en la nueva ola de programas de mejora y

en investigaciones según el modelo cliente-contratista tengan una respuesta para

ellas. Puesto que para mejorar uña situación cualquiera, en el sentido de producir
cambios deseables y valorables, es preciso conocer esa situación, tener algunos

puntos de vista sobre sus dinámicas y comprender las relaciones causales, hay que

conceder un papel decisivo a la investigación. Pero, ĉqué tipo de investigación?

Por lo mismo, necesitamos tener objetivos y valores para relacionar nuestra valo-
ración e interpretación de esa situación, y cualesquiera cambios que impliquen a

las personas, sus actitudes y sus relaciones (Pitman, 1981; Richardson, 1975; Rud•

duck, 1976).

La «mejora escolan^ como aspiración de grupos externos, aunque estén cola•
borando estrechamente con el personal de la escuela, plantea muchas cuestiones,
que afectan a la investigación, al análisis normativo, a la planificación estratégica,
a las relaciones humanas y a la asignación de recursos. Es justo concluir que el
modelo IDD no era adecuado (y probablemente no trataba de serlo) para tratar di•
chas cuestiones, como tampoco otras relacionadas con ellas. ĉTendrán mejor suer-
te los programas de mejora escolar? La experiencia del Schools Council puede ser
útil, ya que todas las tendencias en I-D y los temas hasta ahora identificados en
este estudio quedan ejemplificados de alguna forma en sus veinte atios de historia.
Lo que nos enseñan los proyectos curriculares del Schools Council es mucho más de
lo que puedo comentar aquí, pero quizá me sea posible esbozar algunos de los
cambios más decisivos, en la medida en que se refieran al cambio en las percep-
ciones del papel de la investigación en el desarrollo curricular.

EL SCHOOLS COUNCIL: ĉASCENSION Y CAIDA DEL MODELO IDD?

EI Schools Council fue fundado en 1964 en un clima de densa polémica, como
apunta Taylor (Taylor, 1985). Sus orígenes político•admínistrativos se ponen de
manifiesto en la decisión del Gobierno de abandonar su propio plan de crear un
organismo de desarrollo curricular interno y seguir, en cambio, la reco^nendación
del Comité de Sir John Lockwood de establecer un organismo tripartito, que re-
presentara a las organizaciones de profesores, a las autoridades educativas locales
y el Departamento de Educación y Ciencia (Lockwood, 1964). Con sucesivas modi-
ficaciones, incluida la revisión de los estatutos, el esyuema de Lockwood se mantu-
vo hasta 1984, en que, debido a la retirada unilateral de la ayuda por parte del
Gobierno (por entonces los fondos eran compartidos con las autoridades educati-
^:^s locales), el Schools Council se vino abajo.
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EI Schools Council estaba destinado a desempeñar tres funciones como organis-
mo educativo de la I•D:

1. La realización de tareas de investigación educativa. Esta función investiga-
dora estaba claramente establecida en sus estatutos: «El Schools Council ten-
drá por objeto la promoción de la educación mediante la realización de in-
vestigaciones y la revisión constante del currículo, de los métodos de ense-
ñanza y de los exámenes en las escuelas, incluida la organización de las mis-
mas en la medida en lo que afecta a sus currículos» (Schools Council, 1978).

2. La actuación como foro de amplia representación. Su estructura y composi-
ción fue diseñada -y restructurada- para facilitar los debates, y posiblemen•
te la resolución de los asuntos nacionales en lo que se refiere al currículo y
a los exámertes. Sus publicaciones contienen numerosas opiniones sobre la
escolarización, las políticas educativas y los asuntos sociales (y muy pocas, en
cambio, sobre cuestiones relativas «enteramente» al currículo), y sus progra-
mas de examen, aunque por lo general frustrados en lo que se refiere a la
aceptación gubernamental de las propuestas de reforma estructural, repre-
sentan veinte años de esfuerzos dirigidos a resolver defectos fundamentales
del sistema público de exámenes. Como foro, el Schools Council asumía un
papel político declarado, como así lo reconoció uno de sus primeros secre-
tarios adjuntos (Caston, 1971).

3. Los representantes del profesorado estaban siempre en mayoría en el
Schools Council y éste se considerába el guardián de la autonomía del profe•
sorado en el currículo. Su único y exclusivo «principio general», el derecho
de los profesores a elegir -o rechazar- cualquier propuesta relativa al
currículo (incluidas las propias propuestas del Schools Council), fue afirmado
por la entonces Presidente, Muriel Stuart en 1970: El Schools Council, dijo «no
establece lo que deben enseñar los profesores, sino que busca facilitarles la
elección de ideas, metódos e incluso materiales, de tal forma que puedan
ejercitar su libertad y responsabilidad profesionales» (Stuart, 1970).

Los ejemplos de aceptación de este principio son frecuentes en los escritos del
artífice del Schools Council, Derek Morrell, en el movimiento de los Centros de Pro•
fesores (teachers'centres), en la frecuente reiteración del papel del profesor en el di-
seño y desarrollo de los proyectos y, ya en el período final del organismo, tras la
aprobación de los estatutos en 1978, en la elaboración de programas que aspira•
ban a dar apoyo y aliento a las actividades directamente surgidas de las necesida•
des y problemas de los profesores tal y como eran definidos por ellos mismos
(Morrell, 1962; Schools Council, 1979).

No es necesario para los propósitos de este estudio rastrear el desarrollo de las
funciones citadas del Schools Council. Taylor da algunos ejemplos de ello (Taylor,
1985). Es posible, sin embargo, advertir dos importantes grupos de contradiccio-
nes que marcaron desde el principio el trabajo del organismo. En primer lugar,
no estaba de por sí en situación idónea para facilitar la «elección» a los profesores^
^lado que su competencia se ceñía a la elaboración de materiales y a otros aspec
t^ss del currículo, lo máximo que podía hacer al respecto era ampliar las posibili
dades de elección de las escuelas. En este sentido, el principio constitutivo de con
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fiar a las escuelas, en la mayor medida posible, la responsabilidad de su propio
currículo y del currículo y los métodos de enseñanza desarrollados por sus profe•
sores no suponía que, en la práctica, fuera posible una elección en todos y cada
uno de los aspectos del currículo. Así, podía ocurrir que la elaboración de éste a
nivel escolar se limitara a la adopción de un marco curricular> a su adaptación de
determinados materiales concebidos en el exterior. En la práctica, los términos
«autonomía», «elección» y«variedadu ocultaban una proliferación de proyectos de
materiales para los cuales el Schools Council, en la mayoría de los casos, carecía de
estrategias generales, así como de algún medio de interrelacionarlos en un pro-
grama general coherente de desarrollo y reforma. No puede ignorarse la dificul•
tad de lograr tales estrategias en un organismo nacional grande, diversificado y
políticamente activo. A este respecto, cabe establecer un parangón con el National
Institute of Education (Instituto Nacional de Educación) de Estados Unidos y con la
relación entre el CDC australiano (un organismo federal) y el sistema escolar esta-
tal con sus autoridades y organismos de control.

En sus propias declaraciones oficiales sobre el estilo de investigación y desarro•
]lo que promovía, el Schools Council se comprometía frecuentemente con el modelo
IDD, incluso careciendo de la capacidad necesaria para ejecutarlo tal como éste re•
quería. Por tanto, el proceso de desarrollo curricular exigía la formación de un
equipo, quizá un equipo interdisciplinario de profesores, investigadores, evaluado-
res y administradores con la tarea de:

1. Estudiar un conjunto de prácticas y proceder a una revisión sistemática de
la literatura publicada al respecto;

2. establecer claramente los objetivos (operativizándolos a veces);

3. diseñar materiales de acuerdo con los objetivos;

4. poner a prueba y modificar los materiales en centros piloto;

5. difundir los materiales mediante publicaciones, publicidad y cursos de per-
feccionamiento; y

6. evaluar mediante pruebas si los objetivos habían sido alcanzados (Nisbet,

1973, 1979).

Cuando se practicaba a gran escala, el proyecto organizado centralmente se lo-
calizaba por lo común en una irtstitución, de enseñanza superior, que servía como
centro nacional asociado al Schools Council. Podría pensarse yue este enfoque res•
pondía al modelo de cambio «del centro a la periferia» (Schon, 1971). No obstante,
hemos de tener en cuenta la existencia de aspectos tales como los presupuestos
relativamente pequeños del Schouls Council (para un sistema escolar grande y popu•
loso), la amplitud y diversidad de los proyectos, la aparición de proyectos pluriloca-
lizados en los Centros de Profesores y la participación, a veces muy numerosa, de
los profesores, que adoptaba la forma de «resolución de problemasn (Nisbet, 1975;
Schools Council, 1974: 24; Wrigley, 1981). Sería un error suponer que el Schools
Council funcionó siempre como un centro nacional único y hornogéneo, difun•
diendo los productos de sus proyectos de diseño y desarrollo basados en la investi-
gac icín y respaldándolos con una fuerte financiación para su utilización y adop-
ción. Nunca se pudieron establecer en su organización las estrueturas que hul^ie-
ran hrcho esto posible; en términos de investigación, nunca se formó un conjunto
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de proyectos amplio y coherente a partir del cual el desarrollo desembocara in-
exorablemente en la diseminación. El Schools Council, o más bien algunos de sus
responsables, al igual que otros organismos de I-D educativa, buscó y respaldó el
trabajo de personas cuyas ideas podrían ser posteriormente provechosas. El mejor
ejemplo de lo dicho es el de Lawrence Stenhouse.

No sería difícil, tomando muestras de diversos proyectos del Schools Council, ex-
traer ejemplos de todas las grandes formas de estrategia innovadora que se anali-
zan en los textos clásicos sobre la materia. Este racimo de estilos y enfoque podría
haber proporcionado al citado organismo una excelente orientación para futuras
acciones si hubieran sido analizados colectiva y sistemáticamente, como lo fueron
los proyectos norteamericanos de desarrollo por Havelock, Fullan, Berman y
McLaughlin y otros.

Con todo, y a pesar de la diversidad en la práctica, es cierto que el Schools
Council maniteŝtó en sus años iniciales, a través de sus proyectos, su adhesión al
modelo IDD. La semejanza de estilo con la clásica versión norteamericana del mis-
mo se hace evidente si comparamos la propia formulación del Schools Council sobre
cómo debería funcionar un proyecto (véase antes) con los pasos de la IDD tal y
como los perfiló uno de sus principales exponentes norteamericanos, R. N. Bush.
Según Bush, el equipo responsable (normalmente interdisciplinario) ha de combi-
nar y llevar a cabo:

- La valoración de las necesidades.

- La especificación de los objetivos.

- El análisis de estrategias y tratamientos alternativos.

- La elección entre alternativas en situaciones de campo.

- La evaluación y el perfeccionamiento continuo.

- La producción.

- la diseminación y la instalación (Bush, 1976).

En ambas formulaciones de la estrategia, es de señalar que la prueba y la mo•
dificación de los currículos experimentales constituye un paso esencial. EI moder^
no movimiento de la evaluación curricular procede de aquí y surgió al tratar de
formar equipos de proyecto que se encargaran de él. Tenemos un ejemplo en los
centros de desarrollo curricular surgidos en varias partes del mundo: los modelos
trascendían las consideraciones nacionales e ideológicas, .., pero sólo por algún
tiempo. La llamada evaluación formativa en los proyectos de desarrollo curricular
llegó a ser en Gran Bretaña la principal forma de experiencia, formación y poste-
rior profesionalización de los evaluadores educativos (Tawney, 1979, 1976; Harlen,
1978), al igual que, en Estados Unidos, la exigencia del Título I de la ley de ense-
ñanza elemental y secundaria de que todos los proyectos fueran evaluados consti-
tuyó el factor primordial para la aparición de la evaluación educativa contempo
ránea.

Es innegable, pues, que, en sus planteamientos iniciales acerca del modo en
yue podían o debían desarrollarse los proyectos curriculares, el Schools Counril
adoptó formalmente como estrategia el modelo IDD. Ahora bien, en la prác^ica
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las cosas no funcionaron así. El Schools Council, ya lo he indicado, únicamente vio
eii la innovación curricular una asociación: una asociación de carácter político
para llegar a decisiones y en la que los profesores, muy lejos de quedar converti•
dos en objetivos de campañas de diseminación hábiles y bien dotadas económica•
mente, podían considerar otros varios aspectos y, en tal sentido, decidír si usaban
o no los materiales elaborados. No era posible una coherencia en el enfoque y
-como dijeron muchos- tampoco era deseable. Por tanto, estructuralmente, el
Schools Council no pudo adoptar una estrategia uniforme, y hay buenos motivos
para suponer que su temprana adopción del modelo IDD no fue una respuesta
elaborada a su propia situación, sino una consecuencia del cúmulo de aconteci-
mientos a través de los cuales la iniciativa norteamericana en la reforma curricu-
lar de los cincuenta fue recogida por Nu^eld Foundation y luego transferida al pro•
pio Schools ^ouncid. Aparte estas consideraciones, un comentario de Jack Wrigley, el
director de estudios que más tiempo trabajó en el organismo, revela que ni siquie-
ra el proyecto a gran escala organizado centralmence funcionó siempre como se
esperaba según el modelo IDD: «En algunos proyectos, el desarrollo comenzó ini•
cialmente basado en corazonadas, ideas, ideales y pensamientos de personas crea-
tivas... Un desarrollo así provocó problemas que exigían en sí mismos una investi•
gación decallada, de forma que en algunos casos empezábamos con el desarrollo y
al final emprendíamos proyectos de investigación» (Wrigley, 1981). Taylor ha de•
mostrado cómo, debido a esta confusión entre «investigación» y«desarrollo», el
Schools Council redujo su importancia en la dotación de las investigaciones (Taylor,
1985).

Para Wrigley, la investigación y el desarrollo en educación no son nunca linea-
les, sino siempre interactivos, y los profesores e investigadores interactuaban en
los equipos de desarrollo del Schools Council (Wrigley, 1973a, a). Esta interpretación
se confirma en una de las primera publicaciones, en la que, tras exponer los pla•
nes para una investigación básica y muy amplia que era necesario emprender an-
tes de introducir los cinco cursos de educación secundaria (post•Newsom), el Schools
Council manifestaba que el trabajo de desarrollo debería comenzar «en seguida, so•
bre la base de que los resultados de la investigación y la indagación informarán y
perfeccionarán progresivamente el trabajo de desarrollo» (Schools Council, 1968).

Pronto entraron en juego otras consideraciones, surgidas de la experiencia de
algunos de los equipos de proyectos, que resultarían cruciales para apartar al
Schools Counci[ de la noción de proyecto central a gran escala. EI más conocido de
los proyectos de este tipo -pero en ningún caso el único-- que puso en tela de jui-
cio el modelo fue el del currículo de humanidades de Lawrence Scenhouse, el Hu•
manities Curriculum Project (Stenhouse, 1975). EI trabajo de Stenhouse fue especial•
mente importante, ya que venía a contradecir por lo menos tres de los postulados
del modelo IDD:

1. que la fase de desarrollo debe estar precedida por otra de investigación in•
tensa y especializada;

2. que el resultado idóneo de un proyecto curricular es un producto basado en
la investigación que ha de ser diseminado e instalado, y

3. que los profesores han de ser considerados como «clientes» y«receptores»
(Skilbeck, 1988).
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A pesar de la proclamación verbal y a veces ideológica del modelo IDD, es difí
cil encontrar en el Reino Unido ejemplos de proyectos curriculares a gran escala
en los que hubiera al principio una fase de investigación intensa de la que surgie-
ra un diseño que en última instancia suministrara un producto para su disemina-
ción. Lo mismo sucede con la I-D educativa en su conjunto, no sólo en las activida-
des del Schools Council. Incluso donde pueden señalarse tales ejemplos (sobre todo,
en proyectos científicos secundarios), una parte muy importante del componente
de investigación del proyecto se encuentra en la fase de evaluación, donde se revi-
san no sólo los materiales valorados, sino toda la actividad del proyecto. Algunas
de las más conocidas e interesantes investigaciones procedentes del movimiento de
desarrollo curricular en conjunto pertenecen a esta clase (Shipman, 1974).

Está claró entonces que, a pesar de su pronta proclamación de adhesión a la
estrategia lDD, el enfoque del Schools Council en lo que respecta al desarrollo curri-
cular fue más variado en la práctica, y que la investigación desempeñó diferentes
papeles y, desde luego, no todos reservados a expertos y especialistas. Esta regla
puede aplicarse en general a los organísmos de desarrollo curricular. en el Comité
consultivo sobre el currículo de Escocia, la Inspección interviene activamente en
el patrocinio, coordinación y apoyo de programas de acción que, normalmente tie-
nen un componente de investigación definido, pero no un tema de investigación
dominante, o en los que grupos de trabajo y de acción planean e implantan estu-
dios, solicitando a veces a académicos e investigadores que realicen en ellos deter-
minadas tareas.

La mayoría de los proyectos curriculares del Schools Council alcanzaron su cul-
minación, por así decirlo, en la evaluación de los materiales para su uso en el aula.
Si el papel que desempeñó la investigación en su producción fue problemático, el
de la diseminación no lo fue menos. Tanto en el Schools Council como fuera de él,
dominaba la idea de que la utilización de sus productos en la escuelas, en la medi•
da que fuera, era deseable, no obstante el principio de elección libre del profeso-
rado.

Era extremadamente difícil para el Schools Council solicitar la financiación públi-

ca para sus proyectos y, al mismo tiempo, permanecer ostensiblemente indiferen-

te a su repercusión en las escuelas, por aplicación del principio de la elección del

profesorado. Tal indiferencia, no obstante, fue real, en cuanto que inhibía un aná•

lisis detenido del tipo de respuesta a sus iniciativas yue habría satisfecho al Schools

Council. Cuando en 1975, por ejemplo, el Comité de Programas revisó los logros

de la I-D curricular, concluyó que, a pesar del buen trabajo reatizado, muchos

proyectos estaban aún ceinsuficientemente utilizados». Se lamentaba de la «escasez
de información auténtica sobre el modo en que los proyectos del Schools Council

Ilegan realmente a oídos de los profesores y en yue son adoptados o rechazados
por éstos» (Schools Council, 1975). En respuesta, el Schools Council resolvió estable•

cer tan sólo medios umás efectivos» de satisfacer las necesidades de las escuelas;

no declaró como prioridad fundamental la determinación de los criterios a través
de los cuales debiera valorarse su éxito o su fracaso en la 1-D. Los proyectos exis-

tentes, que sumaban unos 160, tenían que ser diserninados rttás activarnente, pero

no se establecieron directrices cualitativas o cuantitativas ni calendarios.
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En 1970-71, el Schools Council dirigió su atención hacia la diseminación y la rela
ción de su trabajo con el perfeccionamiento del profesorado. El Comité de Progra•
mas había creado en 1972 un grupo de trabajo, yue emitió su informe en
1977. Además de la expansión de los Centros de Profesores (en los yue se presen-
taban y exhibían los materiales del Schools Council), se financiaron varios estudios
sobre la diseminación, se establecieron centros regionales y un servicio de infor-
mación nacional y se inició el principal estudio general del organismo sobre dise•
minación, el proyecto sobre «impacto y aceptación». Por otra parte, los estudios de
evaluación asociados con proyectos concretos mostraban fallos en el diseño de és-
tos y señalaban las condiciones yue habían de satisfacerse si se deseaba que hicie-
ran efecto en los profesores. A1 final de la década de los setenta, en el Schools Coun-
cil y en todo el mundo educativo, la presión del movirniento de la rendición de
cuentas (accountabilityJ intensificó el interés por la diseminación.

Sin embargo, de lo anterior se desprende yue había tres tipos diferentes de
problemas que venían a frenar una estrategia de diseminación. En primer lugar,
al considerar como artículo de fe el derecho de los profesores a elegir> el Schools
Council apenas podía ir más allá de una estrategia de diseminación yue atrajera la
atención de aquéllos hacia sus ideas y productos. En tal situación, la aceptación de
éstos seguía siendo un asunto dudoso.

En segundo lugar, como nunca declaró o intentó definir las condiciones de éxi
to de sus proyectos y programas, el Schools Council dejó la puerta abierta a sus críti-
cos para yue le achacaran «falta de éxito» en la diseminación y en la aceptación
de sus realizaciones. No había, como sucede en la industria, criterios comerciales a
los que referirse, ni ningún otro criterio disponible, excepto estándares cualitati-
vos más bien vagos (y, desde luego, no convenidos) referidos al «valor educativon
de los materiales del proyecto o de los procesos por medio de las cuales se elabo-
raban éstos. Se acudía con frecuencia a pruebas anecdóticas, a las opiniones de co-
mités o del personal, o se partía de un entendimiento tácito acerca de lo yue «pa•
recía educativo».

La preocupación del Schools Counci[ por saber quién estaba utilizando sus pro-
ductos se tradujo, a mediados de los años setenta, en el proyecto sobre «impacto y
aceptación». Los tres informes yue la constituían se concentraron en una estricta

definición de los materiales adoptados (no en la respuesta del sistema educativo a
un nuevo enfoyue de la renovación curricular). La estrategia de grandes proyec

tos, sostenían, había tenido éxito general, pero por entonces la propia resistencia

o incapacidad del Schools Council para definir ccímo deseaba yue se juzgaran sus
proyectos se había convertido ya en una seria desventaja en el debate público y

político. Existen además otra razones para suponer yue, antes incluso del citado
proyecto, el Schools Council había perdido la confianza en su principal promotor-, el

Departamento de Educación y Ciencia (Lawton, 1980: 74-76).

Finalmente, hay un tercer aspecto generahnente relacionado con el enfoyue
del desarrollo curricular basado en grandes proyectos, aunyue merecería un trata-
miento más amplio del que podemos darle en estas líneas: el «problema de !a di-
seminacióm> está en función del propio proyecto.
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El proyecto de desarrollo curricular, tal como lo conocemos desde hace tres
décadas, parte de muchos supuestos que en la actualidad deben ser puestos en
duda. Se refieren a cuestiones del tipo siguiente: cómo definir la necesidad o la ta-
rea hacia la cual han de encaminarse los esfuerzos; si una progresión lineal y cro•
nológica de episodios de investigación, desarrollo, prueba, evaluación, reelabora-
ción y diseminación capta la esencia de los procesos e instituciones educativos, y
por último, la naturaleza de la elección y la toma de decisiones profesional en el
currículo.

Es bastante probable que una estrategia intervencionista produzca por sí sola
problemas insolubles, y mi opinión es que esto es precisamente lo que llevó a
combinar el concepto lineal del modelo IDD con 1a idea del equipo de proyecto
para el desarrollo curricular. AI establecer como fin la producción de materiales
-o procedimientos- para su diseminación en un servicio educativo grande y diver-
sificado en el que el poder, la autorídad y los recursos están muy difuminados y
donde el propio organismo cuenta con una financiación muy escasa en compara•
ción con la magnitud de la tarea, los responsables del desarrollo curricular «crea-
ron», en sentido muy real, el problema de la diseminación que hasta entonces ha•
bían estado esforzándose por resolver. Aun cuando hubieran podido dedicarse
mayor atención y más fondos a la diseminación, lo único a que se había llegado es
a subrayar los fallos fundamentales de la estrategia. Por las razones que ya he ex-
puesto, el tema de la «implantación» de los proyectos no pudo ser resuelto. Una
vez tomada la decisión de producir materiales o procedimientos para que otras
personas, a las que se consideraba profesionales con libertad de elección los adop-
taran, surge un problema de diseminación. En un sistema de mercado, la cuestión
pasa a ser competencia del personal de promoción y ventas, pero los organismos
curriculares del tipo del Schools Council no operan en un sistema de mercado. La
respuesta del Schools Council a sus propias dificultades, en la medida en que acogía
un nuevo interés por la diseminación, no podía resultar satisfactoria, y así lo de-
mostraron los acontecimientos de finales de los años sesenta. Por lo demás, el
problema de la diseminación fue solo uno de los que influyeron. Los otros fueron
la reconstitución del Schools Council (que excede del alcance de este estudio) y el vi•
raje «de los proyectos a los programas».

REVISION, EVALUACION Y DESARROLLO: ?UNA ESTRATEGIA
ALTERNATIVA?

En 1978 se produjo un gran cambio en el Schools Council cuando, tras un largo
proceso de revisión y autoevaluación, se aprobaron los nuevos estatutos (Taylor,
1985). De esta revisión, y a través de los nuevos comités, surgió, con los proyectos,
un estilo de trabajo que, según se afirmó, sería muy diferente al exístente hasta
entonces. Por razones de espacio no podemos valorar a fondo tal afirmación. En
todo caso, puesto que las estrategias tienen que ver con las personas, no debemos
pasar por alto los importantes cambios que se produjeron en el personal. En sus
últimos años, el Schools Countil tuvo como Presidente, Secretario y Secretario adjun•
to a tres funcionarios de las autoridades locales de educación. La llamada afase de
reforma» del Schools Council -la última, tal y como se desarrollaron los aconteci-
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mientos- fue resumida por el Presidente saliente, Sir Alex Smith, en una indirecta
pero expresiva referencia a la ccrisis de la diseminación»: cQuizá el Schools Council,
en gran parte de su trabajo, debió fijarse menos en las publicaciones finales para
concentrarse más en los procesos de participación y realimentación» (Tomlimson,
1978). En ese mismo discurso el Presidente había hecho otro comentario revela-
dor: c^Tendría que haber actuado principalmente como un órgano de ínvestiga-
ción y desarrollo, dejando la implantación en manos de otros, o bien debería ha-
ber examinado las implantaciones de su trabajo y aceptado sus consecuencias?»
(Ibídem, 4). Estos comentarios, aunque captan la esencia de uno de los problemas
cruciales del enfoque IDD visto en su conjunto, no señalan claramente hacia nada
radicalmente distinto. Son indicativos de una opinión sobre la I-D curricular 9ue
estaba muy extendida a finales de los años setenta: algo había fallado en las estra-
tegiás de las dos décadas anteriores. Se necesitaban alternativas. No parecía haber
surgido nada claro y definido. No bastaba con la reelaboración; había que em-
prender nuevas empresas de exploración, incorporando la experiencia anterior y
recogiendo las posibles alternativas prácticas al modelo IDD y al equipo del
proyecto centralizado (Short, 1989; Tomlinson, 1981). En la experiencia inglesa,
como en la de los otros países que han trabajado en el desarrollo curricular, éstos
eran los medios disponibles:

1. Grupos y unidades locales de desarrollo con una intensa participación, en
calidad asesora, del profesorado y de las autoridades de educación;

2. diversas instituciones, organismos y grupos con interés y experiencia en el
desarrollo curricular;

3. los principios básicos del desarrollo curricular y del perfeccionamiento del
profesorado centrado en la escuela, así coma de la investigación en la ac-
ción a nivel local;

4. un estilo de acuerdos negociados en materia de evaluación y desarrollo bajo
el prisma general de una toma de decisiones democrática;

5. un conjunto amplio y variado de proyectos de desarrollo curricuiar, yue po•
día ser una cantera de ideas y prácticas prometedoras; y

6. las críticas y los análisis de las estrategias de desarrollo curricular.

Más o menos en la misma época en que el Schools Council sufría su metamorfo-
sis, en Inglaterra y Gales surgía un nuevo estilo de I-D curricular a través del pa•
trocinio oficial del Gobierno central. La actuación de la Inspección central y de los
funcionarios del Departamento de Educación y Ciencia dio lugar a tres cambios
fundamentales. En efecto, los cambios en la forma de llevar a cabo el patrocinio,
unidos a la decadencia del modelo de los grandes proyectos de desarrollo, a la sos-
tenida vitalidad del desarrollo a pequeña escala, no subvencionado y centrado en
el profesorado, y a los acontecimientos que se estaban desarrollando en el Schools
Council, a los que ya hemos hecho referencia, llevaron a una nueva era de i•D
curricular. F.n concreto, me he referido a tres cambios. El primero correspondió al
particular estilo de la Inspeccíón central en lo que se refere a la investigación
curricular, que se desarrolla mediante sucesivas revisiones e informes sobre la
práctica curricular en las escuelas. El segundo consistió en la presencación, por
parte del Gobierno, de una política general que trazaba las líneas maestras de un
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marco para el currículo global. El tercero estuvo representado por la aparición de

revisiones tanto a nivel de las escuelas como de las autoridades locales de educa-
ción (Clift, 1982; Department of Education and Science, 1981a, b; Skillbeck, 1982,

1984b). Este último ha de considerarse junto con los movimientos de la autoeva-

luación institucional, del profesor-investigador y de la investigación en la acción,

todos ellos independientes del Gobierno central.

Veamos, para concluir, los resultados que nos han ofrecido las tres décadas de
oscilaciones de la I-D curricular a través del intervencionismo y de las estrategias
de respuesta adoptadas por los organismos nacionales. Aunque en estos comenta-
rios finales no puedo abrir un debate sobre el papel de la Administración al res-
pecto, no cabe duda de que, en el terreno educativo, cualquier análisis de las pers-
pectivas de cambio de la I•D educativa que pase por alto dicho papel estará en cla-
ra desventaja. Lo primero que hay que indicar, por tanto, es que la Administra-
ción no es únicamente el principal motor y la principal fuente de recursos, sino,
en medida cada vez mayor, un factor de influencia sobre el estilo y las fórmulas
de investigación que se adopten. La I•D curricular se ha resentido mucho de sus
inadecuadas relaciones con la Administración, de su limitado control sobre los
procesos políticos y de su tendencia a definir fines y procedimientos como si fue
ran en gran medida entidades educativas autónomas. En cambio, y especialmente
en la última década, el movimiento de desarrollo curricular ha demostrado gran
sensibilidad hacia las estructuras y asuntos locales, y ha creado un amplio aparato
(c<redes^^) de instituciones y relaciones locales y regionales. El intento de los progra-
mas de trabajo del Schools Council posteriores a 1978 de consolidar todo ello se vio
frustrado por el abandono del organismo por la propia Administración, precisa-
mente en un momento crítico para la evolución de las nuevas estrategias, y por el
largo período que transcurrió entre la desaparición del Schools Council y el estable-
cimiento de nuevos organismos independientes que se ocuparan del currículo y
los exámenes (y que estaban ellos mismos patrocinados por la Administración y
centralizados).

En segundo lugar, el movimiento de desarrollo curricular, tanto en su princi-

pal organismo en Gran Bretaña, el Schools Council, como en otros países, se ha

mostrado equívoco y ambiguo en cuanto a su actitud ante la investigación, y nun

ca ha tenido éxito en la resolución de problemas básicos acerca de las relaciones

entre el currículo y la investigación. Por otro lado, hay que reconocer que la ela-

boración de proyectos del tipo de los del Schools Council es lo que ha permitido la

mayor parte de la investigación curricular en Gran Bretaña. En el mismo caso se
encuentran otras naciones, aunque la situación está cambiando, ya que la Admi-

nistración patrocina cada vez más trabajos de su elección. Ha facilitado, por ejem-
plo, una plataforma de investigación, de importancia evidente en la investigación

educativa. Ha permitido futuros procesos dé desarrollo. Los estilos de investiga-

ción educativa más interesantes, como los métodos naturalistas, el estudio de los

casos, la investigación en la acción de carácter local y la I D participativa, son el re-

sultado directo de proyectos curriculares.

En tercer lugar, a pesar de las violentas críticas, no se ha demostrado la invia-
bilidad futura del desarrollo curricular. Lo único que cabe afirmar es que su confi-
guración como una secuencia lineal de actividades concretas ha resultado inapro-
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piada y que su aplicación no ha logrado inducir cambios en la escuela y del modo
yue se creían necesarios.

El análisis de la IDD en un amplio número de actividades distintas, la incorpo-
ración a este análisis de un estudio de los papeles y de los procesos de toma de de-
cisión profesionales én la educación, de las nuevas circunstancias que se dan en las
revisiones curriculares a nivel de las escuelas y de las autoridades educativas loca-
les, y, por último del creciente interés público por la innovación educativa, es posi•
ble que aporten para el futuro un nuevo estilo de I-D sobre el currículo y sobre la
educación en general: Yo lo concibo como un estilo de revisión, evaluación y desa-
rrollo, fruto natural del desarrollo curricular centrado en la escuela, de la «investi-
gación en la acción» y de otras iniciativas curriculares producidas en las décadas
de los sesenta y de los setenta (OCDE/CERI, 1975; Skilbeck, 198b). La «revisióm^ es
una actividad profesional normal, reflexiva, de «elaboración del inventariou; la
«evaluación» exige la determinación de criterios, fines y procesos, y el «desarrotlo»
constituye una serie de acciones de respuesta emprendidas para Ilevar a cabo cam•
bios deseables (esto es, indicados por los criterios).

La participación amplia -de los padres de la comunidad y de los alumnos, ade-
más de los profesores- convierte a la RED en una empresa pública con estructuras
profesionales muy só}idas. Sus actividades pueden tener lugar a pequeña escala o
a nivel nacional y constituir por sí mismas una especie de investigación e incluir
hallazgos derivados de ella. Desde una perspectiva curricular, el modelo RED será
defectuoso en }a medida en que evada la cuestión de qué ha de enseñarse y
aprenderse en las escuelas. EI movimiento de desarrollo curricu}ar ha dado una
respuesta parcial a esta pregunta. Yo he indicado en otro lugar (Skilbeck, 1984b)
que, aceptada la escuela como la entidad última para la elaboración del currícu}o,
podremos aumentar sobremanera su autoridad -y su credibilidad- si adoptamos
un marco nacional que contenga objetivos y criterios, convenido con carácter ge-
neral, así como núcleo curricular definido en térmínos amplios. La investigación
sobre el currículo ha de estar centrada en ella, pero esto no excluye la utilización
de I•D a gran escala, en función de la experiencia que el rnodelo RED nos facilite
acerca de sus limitaciones y sus adopciones en la práctica.
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