OPINION. PENSAMIENTO

Redefinir lo basico en
|la educacion basica

Los contenidos incluidos en los curriculos de Primaria y ESO éson realmente
bdsicos?, écomo decidir qué contenidos son “mas bdsicos” que otros? El autor
propone un debate en torno a estas cuestiones, antes de acometer nuevas
revisiones de los contenidos escolares, con el fin de identificar y consensuar el
bagaje minimo necesario para incorporarse a la sociedad de hoy.

César Coll*

¢Qué contenidos ha de incluir el
curriculo escolar?, ¢cudl es el capital
cultural minimo que los alumnos y
alumnastendrian que haber adquirido
al término de la Educacién Basica?,
dcudl es el bagaje de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores necesa-
rios paraincorporarse a la sociedad de
hoy y de manana? En la relativamen-
te corta historia de los sistemas nacio-
nales de educacion, el debate sobre qué
hay que ensehary qué debemos inten-
tar que los alumnos y alumnas apren-
dan en las escuelas y los institutos ha
estado siempre presente. Es 16gico
que asi sea. Por una parte, los conte-
nidos reflejan y concretan las inten-
ciones educativasy, a través de ellas, las
finalidades de la Educacién Bésicayla
funcién o funciones prioritarias que
los grupos sociales dominantes o ma-
yoritarios le atribuyen. Cuando decidi-
mos qué tienen que ensefar los pro-
fesores y qué tienen que aprender los
alumnos, estamos también decidien-
do qué tipo de persona y qué tipo de
sociedad queremos contribuir a con-
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formar a través dela educacién escolar.
Por otra parte, si bien es cierto que con-
viene distinguir cuidadosamente entre
los contenidos incluidos en las propues-
tas curriculares —prescriptivas ono—, los
contenidos ensefiados y los contenidos
que aprenden y se apropian los alum-
nos, no lo es menos que los primeros
orientan, condicionan o determinan en
mayor o menor medida, segiin los ca-
sos, lo que finalmente se ensefa y se
aprendeenlasaulas.

Lejos pues de ser un tema secunda-
rio, las decisiones sobre los contenidos
escolares ylos andlisis, reflexiones y de-
bates que a menudo las acompafian son
al mismo tiempo un ingrediente fun-
damental y un exponente del proyecto
socialy educativo quelos grupos huma-
nos aspiran a desarrollar mediante la
educacion escolar. No puede sorpren-
der, en consecuencia, que los intentos
de innovaci6n, reforma o mejora de la
educacion escolar hayan estado siem-
pre asociados, entre otros, a cambios
mas o menos profundos delos conteni-
dos de ensehanza y aprendizaje. Los
procesos de transformacién y reforma
experimentados por nuestro sistema
educativo en las Gltimas décadas no
son, a este respecto, una excepcién. En
algomasde treintaafios, los que van des-
de la promulgacién de la Ley General de
Educacién (LGE) de 1970 hasta la apro-
bacion de la Ley Organica de Calidad de
la Educacién (LOCE) en diciembre de
2002, hemos asistido a tres cambios de
modelo de curriculo enla Educacién Ba-
sica —los impulsados por las dos leyes
mencionadas y por la Ley Organica de
Ordenacién General del Sistema Educa-
tivo (LOGSE) det99o-y a cinco revisio-
nes, algunas de ellas en profundidad, de
los contenidos escolares: las derivadas
de estas tres leyes, los “programas reno-
vados” del ciclo inicial (1981) y del ciclo
medio (1982) de la Educacién General
Bésica, y los Reales decretos de ense-
nanzas minimas dela Educacién Secun-
daria y del Bachillerato de 2001, que
abrieron el caminoala LOCE.

Es tentador atribuir la frecuencia de
estos cambios alainclinacién delos par-
tidos politicos que gobiernan a utilizar
la legislacién como instrumento fun-
damental de accién politica, asi como a
la falsa creencia de que es posible trans-
formarlarealidad a golpe de decretosy
normas. Ciertamente, es discutible la
necesidad e incluso la oportunidad de
algunos de estos cambios, por no hablar
de su impacto real sobre lo que final-
mente se ensefia y se aprende en las au-

las. Asimismo, es obvio que, con inde-
pendencia del juicio que nos merezca
su necesidad u oportunidad, estos cam-
bios se han planteado demasiado a me-
nudomas como unarupturaradical con
las opciones y decisiones previas que co-
mo lo que deberian ser: el resultado de
unarevision, actualizacién y adaptacion
constante y sistematica, y por lo tanto
“normal’, en funcién de las nuevas ne-
cesidades de formacién y de los avances
ydesarrollos en los diversos &mbitos del
conocimiento, la cultura y la experien-
ciahumanas.

Cuando decidimos qué tienen
que aprender los alumnos,
estamos decidiendo qué tipo
de personas queremos
conformar

Seria sin embargo un error, a mi jui-
cio, apelar en exclusiva a estos argumen-
tos para explicar las tensiones, polémi-
cas y cambios continuos a los que estin
sometidas las decisiones sobre qué en-
sefiar y aprender. Los cambios respon-
den a menudo a “urgencias” sociales
quebuscanenlaeducacion escolar el es-
cenario para ser atendidas y que en-
cuentran en la introduccién de nuevos
contenidos en el curriculo, cuando no
de nuevas materias o asignaturas, o en
el refuerzo y la ampliacién de los exis-
tentes, una via de solucién. Desde los te-
mas transversales hasta la cultura re-
ligiosa, la educacién vial o la violencia
de género, por citar sélo algunas de las
propuestas mas recientes, los ejem-
plos abundan. Algo similar sucede con
las nuevas necesidades de formacion
asociadas a los cambios sociales, econé-
micos y culturales y a los desarrollos
cientificos y tecnolégicos, comoenel ca-
sodelas tecnologias de la informacion y
la comunicacién, la interculturalidad o
los fenémenos de mundializacion y glo-
balizacion de la economia. E incluso con
la difusién de los resultados de los es-
tudios nacionales e internacionales del
rendimiento escolar: la constatacion de
un bajo nivel de rendimiento del alum-
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nado en una o varias materias o asigna-
turas viene invariablemente seguida por
un coro de voces que reclaman una ma-
yor dedicacion a éstasy el aumento de su
presenciaenel curriculo.

Escaso margen de maniobra

El problema reside en que el horario
escolar no puede estirarse como un chi-
cleounagomaelastica, porloqueladeci-
si6n de introducir nuevos contenidos,
ampliar los existentes o simplemente
dedicarles mas tiempo deberia obligar,
en principio, a renunciar a la ensefianza
yelaprendizaje de otros, arecortarlosoa
dedicarles menos tiempo. En ocasiones,
cuando la reclamacién coincide con un
alto grado de sensibilidad social y es apo-
yada por grupos o colectivos que deten-
tan el poder o tienen una elevada capaci-
dad de influencia, ésta es finalmente la
solucién adoptada. El margen de manio-
bra, sin embargo, es escaso. Por una par-
te, la mayorfa de las materias presentes
enel curriculo cuentan conunalarga tra-
dicién y con colectivos que se reconocen
en ellas, lo que en la practica impone
unos limites maés bien estrechos a la po-
sibilidad de recortar su presencia en el
curriculo. Por otra parte, este tipo de so-
luciones estin permanentemente ex-
puestas a que un cambio de sensibilidad
social o la accién de otros grupos de po-
dery de influencia obliguen a recorrer el
camino inverso, reintroduciendo o re-
forzando los contenidos que se habian
suprimido o recortado previamente y
suprimiendo o recortando los que se
habian introducido o reforzado. Los vai-
venes de presenciay de horario alos que
han estado sometidas algunas materias
a partir de la LOGSE, especialmente en
la Educaciéon Secundaria Obligatoria y
en el Bachillerato —Tecnologia, Musica,
Educacién Plastica y Visual, Latin, Cul-
tura Clasica, Filosofia, Lengua Castella-
na y Literatura, Matematicas, etc.—, son
un claro exponente de este escaso mar-
gen de maniobra.

De hecho, laampliacién, el refuerzo o
la introducciéon de nuevos contenidos
casi nunca va acompafiada, contraria-
mente a lo que cabria esperar, de una
reduccién simétrica y equilibrada de la
presencia de otros contenidos, y mu-
cho menos de una reestructuracién en
profundidad del conjunto del curriculo.
La solucién adoptada suele ser menos
racional desde el punto de vista pedagé-
gico y de la gestién del tiempo de en-
sefianza y aprendizaje —aunque sea mas
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realista y pragmatica desde el punto de
vista de la dindmica social-, y respon-
de amenudo a unalégica basicamente
“acumulativa’. Ante la manifestacién
de nuevas “urgencias” y necesidades so-
ciales, lo habitual no es la sustitucién de
unos contenidos por otros, sino la am-
pliacién y la introducciéon de nuevos
contenidos. El resultado de la aplicacion
reiterada de estalogica acumulativa a las

La presion sobre el profesorado,
tedricamente responsable de
ensefar la totalidad del
curriculo, se hace insoportable

actualizaciones y revisiones del curricu-
lo de la Educacion Basica son unos pro-
gramas no ya amplios, sino francamen-
te excesivos, por no decir imposibles.
La afirmacién puede parecer exagerada
cuando se contempla sectorialmente
desde los contenidos escolares de una
Unicadrea omateria, o deun gruporedu-
cidodeellas (por ejemplo, materias cien-
tificas, humanisticas, tecnolégicas, ar-
tisticas, temas transversales, etc.), pero
no lo es en absoluto cuando se adopta
una perspectiva global. Basta con po-
ner juntos, unos al lado de otros, todos
los contenidos de todas las dreas y mate-
rias —sin olvidar los temas transversa-
les— de la Educacién Primaria y de la
Educacién Secundaria Obligatoria para
comprobarlo: el resultado es sencilla-
menteinabarcable.

Desde el punto de vista educativo, la
sobrecarga de contenidos en la Educa-
ci6n Basica tiene implicaciones muy ne-
gativas. La presion sobre el profesorado,
tedricamente responsable de ensefiar la
totalidad de los contenidos incluidos en
el curriculo, se hace insoportable. La
presién sobre los alumnos, obligados a
“aprender” cantidades considerables de
contenidos a los que no consiguen atri-
buir sentido, no es menor. La exigencia
de “cubrir” los programaslleva a primar
la cantidad de lo que “se ve” o se trabaja
en el aula por encima de su asimilacién
y apropiacién comprensivas. Unos pro-
gramas sobrecargados son el caldo de
cultivo de metodologias de ensefianza

puramente transmisivas y uno de los
principales obstaculos para la realiza-
cién de aprendizajes reflexivos, funcio-
nales y significativos. Ademas, como,
pese a todo, los programas siguen sien-
do a menudo irrealizables, al final se
acaba imponiendo la necesidad de una
selecciéon. En el mejor delos casos, la se-
leccién responde a criterios educativos,
pero en otros es simplemente el resulta-
do de preferencias personales o de fac-
tores coyunturales. De cualquier mane-
ra, la consecuencia es que los alumnos
se ven privados del acceso a unos con-
tenidos cuya presencia en el curriculo
responde a que se consideran “basicos”
para su educacién, formacion y desa-
rrollo. Con el agravante afiadido de que
los contenidos a los que los alumnos
no tienen acceso pueden variar consi-
derablemente en funcion de las selec-
ciones operadas en cada caso, abriendo
de este modola puertaa unaimportan-
te fuente de discriminacién y de desi-
gualdad en unos niveles educativos en
los que, precisamente, la compensacién
de las desigualdades y la busqueda de
la equidad constituyen su auténtica ra-
zéndeser.

Las consideraciones precedentes con-
ducen a una serie de cuestiones que pa-
rece oportuno plantearsey en tornoalas
cuales conviene reflexionar y debatir, en
profundidad y con cierto sosiego, antes
de acometer nuevas revisiones y actuali-
zaciones de los contenidos escolares.
Los contenidos incluidos en los curri-
culos de la Educaciéon Primaria y de la
Educacién Secundaria Obligatoria ac-
tualmente vigentes, ¢son realmente “ba-
sicos”?; ¢son todos igualmente “basi-
cos”?; ¢no hay unos contenidos “mas
basicos” que otros en el sentido de quela
imposibilidad de acceder a ellos en estos
niveles educativos condiciona de forma
negativa el desarrollo personal, social y
profesional futuro de los afectados,
compromete su proyecto devidayactta
como un potente factor de riesgo de ex-
clusion social?; y, correlativamente, ¢no
hay unos contenidos “menos basicos”
que otros en el sentido de que el hecho
de no acceder a ellos en estos niveles
educativos resulta menos determinante
para el desarrollo personal, social y pro-
fesional futuro delos afectados? Por tilti-
mo, en el supuesto de que las respuestas
alas dos tiltimas preguntas sean afirma-
tivas, ¢comoya partir de qué criterios de-
cidir qué contenidos son “més basicos”?

Las respuestas a estas y otras pregun-
tasestrechamente relacionadas con ellas
no son ficiles. Pero el reconocimiento
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de la dificultad de encontrar respuestas
concretas y viables que sean, ademas,
poranadidura, objetodeunamplioacuer-
do por parte de los diferentes sectores de
la comunidad educativa y del conjunto
dela sociedad, no disminuye la relevan-
ciadelas preguntas ni cuestionala opor-
tunidad de formularlas. De hecho, aun-
que hayamos llegado a ellas a partir de
una serie de consideraciones y valora-
ciones directamente relacionadas conla
evolucién reciente y la situacién actual
de los contenidos de la Educacién Bési-
ca en nuestro pais, preguntas idénticas
o similares son en la actualidad objeto
de atencién y debate en otros muchos
lugares y en la mayoria de los sistemas
educativos. Con unos u otros términos
—formacién fundamental, cultura basi-
ca comun, destrezas o habilidades basi-
cas, competencias basicas, aprendizajes
fundamentales, contenidos bésicos co-
munes, etc.—, y desde enfoques y plan-
teamientos pedagbgicos, didacticos y
psicopedagbgicos diversos, la necesi-
dad de redefinir qué es lo basico en la
Educacion Bésica se ha instalado en el
debate pedagbgico contemporaneo (ver,
por ejemplo, Gohier, 1990; Gohier y
Laurin, 2001).

Esta necesidad, ademas, no es exclu-
siva de los ambientes académicos, sino
que encuentra un claro reflejoen las es-
feras de decision y planificacion de las
politicas educativas. En el transcursode
estos ultimos afos, diversas comisio-
nes impulsadas por organismos e ins-
tanciasnacionales e internacionaleshan
elaborado propuestas mais o menos
concretas y detalladas de redefinicion
de la formacién basica o fundamental.
Lamas conocida, probablemente, seala
incluida en el Informeala UNESCO de
la Comisién Internacional sobre la edu-
cacién para el sigo xx1, presidida por
Jacques Delors (19906), que propone or-
ganizarlaeducacién entornoalos “cua-
tro aprendizajes fundamentales”, que,
ajuicio de la Comisi6n, son “los pilares
del conocimiento” para cada persona
en el transcurso de la vida: aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a
vivirjuntosyaprenderaser.

Pero hay otras muchas, tanto de 4m-
bito supranacional como nacional. Asi,
por ejemplo, podemos mencionar, en-
tre las primeras, la identificacién de las
“necesidades basicas de aprendizaje”
establecida en la Conferencia Mundial
sobre Educacién para Todos celebrada
en Jomtien, Tailandia, en 1990, bajolos
auspicios de la UNESCO, y retomada
posteriormente, en 2000, en el Foro

Mundial de Ia Educacién de Dakar, Se-
negal; o la identificaciéon de las compe-
tencias basicas para que las personas
tengan “garantizado el acceso al apren-
dizaje” alolargodelavidaenlasociedad
del conocimiento propuesta por la Co-
misién Europea en la cumbre de Lisboa
de 2000, retomada posteriormente en
la cumbre de Barcelona de 2002 (cit.
por Cobo, 2002). Y entre las segundas,
la propuesta de destrezas basicas nece-
sarias para asegurar la incorporaciéon de
los jévenes al mundo laboral —conocida
como informe SCANS-, elaborada en
1990 por una comision del Ministerio
de Trabajo de los Estados Unidos de
América y revisada posteriormente en
varias ocasiones; o la definicién de las
destrezas bésicas necesarias para los
aprendices del siglo xx1, formulada en
2003 por una comision creada a instan-
cias del Ministerio de Educacion de este
mismo pais. Sin olvidar, por supuesto,
las propuestas no institucionales, entre
las que cabria destacar, tanto por su in-
terés intrinseco como por la trayectoria
de suautor, Los siete saberes necesarios
para la educacion del futuro de Edgar
Morin (2001); y entre nosotros, las “diez
competencias basicas” para “sobrevivir”
en la sociedad de la informacién, de
Carles Monereo y Juan Ignacio Pozo
(2001), publicadas en las paginas de es-
tamismarevista.

La necesidad de redefinir qué
es lo basico en la educacion
bdsica se ha instalado en

el debate pedagdgico
contemporaneo

Existe en la actualidad un acuerdo
practicamente general sobre el hecho
de que, conlos procesos de mundializa-
cién y globalizacién econdémica, el de-
sarrollo espectacular de las tecnologias
digitales y su impacto creciente en to-
dos los ambitos de nuestra existencia, y
los cambios sociales, politicos, cultura-
les y demograficos asociados alallama-
da sociedad de lainformacion, estamos
asistiendo hoy a una transformacién
sin precedentes de la educacién en ge-
neral y de la educacién escolar en parti-
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cular. Esta transformacién esta afectan-
do ya visiblemente al cuindo, al c6mo,
al dénde y también al qué aprenden re-
almente los nifios y jovenes, y en este
nuevo escenario la redefinicién de qué
hay que ensefiaryaprender enla Educa-
ci6én Bésica resulta inevitable mas bien
a corto que a medio plazo. Este es preci-
samente uno de los objetivos declara-
dos de la mayoria de las propuestas que
acabamos de mencionar. Y éste deberia
ser también —junto con la voluntad de
terminar con unos programas absurda
y peligrosamente sobredimensionados—
uno de los principales propésitos de las
revisiones y actualizaciones curricula-
res que puedan acometerse, en el futu-
ro, ennuestro pais.

Medidas de choque

Desde este planteamiento seria una
oportunidad perdida, ademas de un
error, a mi juicio, que el anunciado de-
bate sobre el estado del sistema educati-
voylaimplantaciéon dela LOCE acabara
desembocando otra vez, en lo que al
curriculo de la Educacién Bésica se re-
fiere, en un simple reacomodo de los
contenidos actuales. La respuesta a las
nuevasnecesidades de formaciéonyalas
“urgencias” sociales desde la Educacion
Basica no puede limitarse a ampliar y
reforzar unos contenidos, recortar y su-
primir otros, y a introducir nuevas ma-
terias, aunque se planteen como trans-

En el momento actual, lo
verdaderamente importante
es abrir un proceso de
reflexion y debate

versales. Hay que evitar la tentacién de
caer de nuevo en la trampa de la logica
acumulativa aplicada a las decisiones
sobre qué ensefiar y aprender en las es-
cuelas y en los institutos, y de cerrar los
ojos alos efectos perversos de unos pro-
gramas sobrecargados imposibles de
ser ensefiados y, lo que es mucho peor,
imposibles de ser asimilados y apropia-
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dos de forma comprensiva y significati-
vaporlosalumnos.

Tal vez sea necesario adoptar de in-
mediato medidasde choque, en este sen-
tido, para hacer frente a carencias y des-
ajustes manifiestos en los curriculos
vigentes. Nada que oponer si asi se valo-
ray hay evidencias y argumentos de pe-
so que avalan esta valoracion. Pero no
nos engaflemos: ésta no es la revision
de los contenidos curriculares que ne-
cesita la Educacién Bésica en nuestro
paisy que tendremos que acometer ine-
vitablemente mas bien pronto que tar-
de. Loqueesti en cuestion no el niimero
de horasatribuidas a tal o cual materia o
asignatura en el horario escolar. Lo que
estd en cuestion es la capacidad de la
Educacién Basica para proporcionar al
alumnado el bagaje minimo de conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valo-
res necesarios para incorporarse a la
sociedad de hoyyde mafiana. Y esjusta-
mente este bagaje el que hay que identi-
ficar, concretar y consensuar para to-
mar a continuacién, a partir de él, las
correspondientes decisiones sobre qué
es realmente basico enla Educacion Ba-
sica, es decir, en qué contenidos —en el
sentido amplio del término— debe cen-
trarse la ensefianza y el aprendizaje en
estos niveles educativos.

Noes éste el lugar adecuado para ana-
lizar en detalle las propuestas ya elabo-
radas en este sentido, entre las que se
encuentran las anteriormente mencio-
nadas. Tampoco paraampliar la lista ana-
diendo otramas alas ya existentes. Y no
s6lo por razones obvias de espacio, sino
también y sobre todo porque una tarea
de tal magnitud e importancia debe ser
abordada con sosiego, sin urgencias co-
yunturales, debe proporcionar tiempoy
espacios al anlisis, la reflexion y el de-
bate, y atender a aportaciones y puntos
de vista diversos, buscando el mayor
grado de acuerdo posible. En el ambito
de la politica —y la politica educativa no
es una excepcién— hay una clara ten-
dencia a identificar o confundir, segiin
se prefiera, lo urgente con lo importan-
te. En el momento actual puede ser ur-
gente acometer sin dilacién algunos
cambios curriculares, pero lo verdade-
ramente importante es abrir este proce-
so de reflexion y debate. Las iniciativas
de diversos organismos e instancias su-
pranacionalesy de otros paises que yalo
han iniciado hace algtin tiempo debe-
rian servirnos de ejemplo y estimulo. A
no ser, claro estd, que prefiramos espe-
rar a que se plantee como urgente para
abordarlo. Sélo que, en ese caso, la posi-

bilidad de llevar a cabo un andlisis rigu-
roso, unareflexion sosegada y un autén-
tico debate sobre qué es realmente basi-
co en la Educacién Basica quedaria una
vez mas seriamente comprometida.
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