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Curriculo y competencias

:Qué sujeto infantil estan produciendo?*

Curriculum and competencies

What kind of child-subject are they producing?

Resumen

Este articulo se enfoca en algunos hallazgos
encontrados en el curriculo por competencias de los
Centros de Educacién Inicial del Distrito Metropolitano
de Quito. Al analizarlo desde una perspectiva poscriti-
ca, y asumiendo el curriculo como lenguaje y productor
de subjetividades, este documento demanda y produce
un nuevo sujeto. Se argumenta que el sujeto inocente
de Rousseau, desvalido y sin preocupaciones con el
cual se desarrollaron los curriculos de la educacion
inicial, en los Ultimos afios estd siendo remplazado por
un nuevo tipo de sujeto: auténomo, independiente,
cooperativo, capaz de tomar decisiones, de autorregu-
larse, con derechos y deberes, es decir, una persona,
una individualidad competente que serd capaz de inte-
ractuar eficientemente en su medio. La herramienta
foucaultiana de andlisis discursivo permitié visibilizar
discursos sobre este nuevo sujeto infantil, fundamen-
tado principalmente en ciencias cognitivas, a las cuales
se les ha dado la autoridad de decir la forma cémo
educar a estos sujetos y cudles caracteristicas deben
ser desarrolladas.
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inicial,

Maria Elena Ortiz Espinoza**

Abstract

This article focuses on some findings from
the competency curriculum of the Centres of Early
Education in the Metropolitan District of Quito.
By analyzing it from a post-critical perspective, and
assuming the language curriculum as producer of
subjectivities, this document demands and produces a
new subject. It is argued that the innocent subject of
Rousseau - helpless and without concerns from which
initial education curricula were developed in recent
years, is being replaced by a new type of subject:
autonomous, independent, cooperative, able to make
decisions, to regulate itself, with rights and duties, ie, a
person, a competent individuality who will be able to
interact effectively in its environment. The Foucauldian
discourse analysis tool allowed to visualise discourses
on this new child subject, based primarily on cognitive
sciences, to which they have been given the authority
to say how to teach these subjects and what features
should be developed.
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En nuestro pais, cuando nos referimos al
curriculo, generalmente lo asociamos con diseno,
desarrollo, contenidos que pretenden ser apren-
didos y ensenados, con finalidades, fundamentos
curriculares, modelos de organizaciéon del cur-
riculo, evaluacién, metodologias, etc. Segin Da
Silva (2004), esta concepcién se fundamenta en
una teoria tradicional del curriculo.

Si bien esta forma de concebirlo resulta util
a la hora de disenar un curriculo y convertirlo
en parte del proyecto educativo tanto del Estado
como de cada institucién —publica o privada—,
presenta algunas limitaciones. Una de ellas es
que no permite a quienes estin involucrados con
y en un curriculo, interrogarlo con cuestiones
que van mds alld del como elaborarlo, del qué
vamos a ensefnar y por ende qué van a aprender,
o incluso “someter ese [...] qué a un constante
cuestionamiento, como por ejemplo: ;Por qué
ese conocimiento y no otro? ;Cudles intereses
hacen que ese conocimiento y no otro esté en el
curriculo? ;Por qué privilegiar un determinado
tipo de identidad o subjetividad y no otra?” (Da
Silva, 2004: 16).

Para ir mds alld y plantear otro tipo
de interrogantes a un curriculo, es necesario
salir al encuentro de otras perspectivas. Las
teorias poscriticas son las que por ahora nos
permiten “pensarlo a través de otras metaforas,
[...] concebirlo de otras formas, [...] verlo de
perspectivas que no se restringen a aquellas legadas
por las estrechas categorias de la tradiciéon” (Da
Silva, 2004: 147). Son estas teorias las que nos
alertan que un curriculo no solo es organizacion,
implementacidn, ensefianza, sino también aquello
que “decimos y hacemos [...] con él, por él y en
é1” (Corazza, 2001: 14).

Siguiendo esta linea, y “en el dominio de la
metafora del curriculo, constituida por las teorias
del lenguaje estructuralista y posestructuralista,
podemos pensar que un curriculo ‘es’ es [sic]
un lenguaje” (Corazza, 2001: 9). Desde esta

perspectiva podemos identificar en un curriculo,
entre otras cosas, significados, significantes,
palabras, sentidos, imdgenes, sonidos. Ademas,
considerar que las “palabras usadas para nominar
las cosas, los sujetos y el mundo son producidas en
relaciones de poder y tienen efectos sobre aquello
que nominan” (Paraiso, 2007: 94). Por tanto, un
curriculo tiene un cardcter de construccién y de
produccién, ya que los discursos de los cuales estd
poblado no solo nominan a un determinado tipo
de sujeto, sino también lo producen. Ademas, el
curriculo es una construccion sujeta a disputay a
interpretacién, en los cuales los diferentes grupos
intentan establecer su hegemonia (Da Silva, 2004).

Asumir esta perspectiva tedrica necesaria-
mente lleva a que un curriculo se lo analice dis-
cursivamente. El andlisis del discurso de Foucault
(1992) es una de las herramientas que permite
visibilizar discursos, entendidos estos como préc-
ticas, espacios que hacen posible la produccién de
verdades y sujetos. El discurso es visto en su posi-
tividad, es decir, en su potencialidad para crear,
producir, fabricar (Paraiso, 2007). Pero también
es una practica social que regula la produccion,
la circulacién y la apropiacién de enunciados
(Foucault, 1992). En ellos hay diversos sistemas
que restringen e incitan qué se dice y quién puede
decirlo.

Para saber qué dice un curriculo por com-
petencias sobre los sujetos infantiles, escogi anali-
zar el curriculo escrito de los Centros de Educacién
Inicial del Distrito Metropolitano de Quito. Esta
decisién se debid, entre otras cosas, a que dichos
centros vienen desarrollando un modelo curri-
cular por competencias para la educacién inicial
desde el afio 2008 y por el reconocimiento de la
calidad educativa que el sistema municipal ofrece
a la niflez y juventud quitena.

Para el andlisis se procedi6 a buscar regu-
laridades en el discurso sobre caracteristicas de
los sujetos infantiles competentes, también se
buscé a quién le estd permitido decir como es ese
sujeto y como educarlo. Argumento que un curri-
culo por competencias para la educacién infantil
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desplaza al sujeto rousseauniano —inocente, sin
preocupaciones, que ha estado vigente por mds
de tres siglos— por otro sujeto infantil auténo-
mo, independiente, autorregulado, duefo de sus
decisiones.

El articulo estd dividido en dos partes: en
la primera, resalto algunos aportes desde la teori-
zacién curricular poscritica y la implicacién que
tiene cuando se analiza un curriculo desde esta
perspectiva. En la segunda, coloco el tema de las
competencias como una nocién que desplaza al
sujeto inocente por un sujeto auténomo y auto-
rregulado, y los discursos que desde las ciencias
cognitivas perfilan a este sujeto. Cierro el articulo
con algunas conclusiones.
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¢(Quiénes han trabajado sobre
esto?

Si hacemos un breve recorrido, nos damos
cuenta que en paises como Colombia y México,
solo por nombrar dos de América Latina, al igual
que en Ecuador, los procesos curriculares y las
discusiones sobre el campo curricular, principal-
mente, se han centrado en cémo realizar reformas
que permitan mejorar la calidad de la ensefianza
(Barriga Arceo, 2005). Los aportes de la inves-
tigacién y la teorizacién curricular han estado
encaminados hacia lo pedagégico-didactico (Diaz
Barriga, 2003; De Alba, 1988), pero en menor
medida se ha discutido cuestiones curriculares
desde una perspectiva de las teorias criticas y pos-
criticas del curriculo (Martin, 2000).

A diferencia de estos paises, en Brasil, por
el contrario, otras formas de concebir, discutir e
investigar sobre el campo curricular estin pre-
sentes hace mds de dos décadas. Segun Paraiso,
a partir de 1994 se evidencia que perspectivas
poscriticas del curriculo se expanden, contagian,
proliferan (Paraiso, 2005). Segtin la autora, existe
una fuerte influencia de los aportes de Michel
Foucault, Deleuze y Derrida, asi como de los estu-
dios posestructuralistas, posmodernistas, feminis-
tas, multiculturalistas, poscolonialistas, étnicos,
ecologicos y la teoria queer. El curriculo-mapa,
como ella lo nomina, “realiza en el pensamiento
curricular, sustituciones, rupturas, cambios de
énfasis y fracturas en relacion al curriculo-critico”
(Paraiso, 2005: 5).

Una de las rupturas es la separacién entre
fundamentos, conceptos e hipétesis que permi-
tian el andlisis de un curriculo. Mientras que en la
teoria critica el curriculo se analizaba, fundamen-
talmente, desde una economia politica del poder,
mediante hipétesis de determinacién econémica,
considerando a la ideologia como concepto y el
marxismo como fundamento; desde una postura
poscritica el andlisis se basa en formas textuales
y discursivas, se fundamenta en la hipdtesis de
construccién discursiva, en el concepto de discur-




so y en el posmodernismo y posestructuralismo
como fundamentos (Da Silva, 2004).

Los énfasis también cambian. El poder
econémico, los procesos de dominacién basados
exclusivamente en la clase social y los procesos
de emancipacién que fueron bandera de lucha
en las teorias criticas, son ahora remplazados por
andlisis mds microfisicos del poder y el control.
Ademads, extiende su andlisis hacia dindmicas de
poder basadas en el género, la etnia, la raza, la
sexualidad y hacia concepciones de identidad cul-
tural y social (Da Silva, 2004).

Una de las fracturas entre un andlisis criti-
co y poscritico del curriculo estd alrededor de la
cuestién de la verdad. Los grandes debates criticos
giraron alrededor de por qué ciertos conocimien-
tos y no otros formaban parte del curriculo. En las
teorfas poscriticas se disloca para aquello que es
considerado verdad, es decir, cudles conocimien-
tos y porque procesos llegan a ser considerados
verdaderos. La subjetividad es otra de las fracturas
(Da Silva, 2004), mientras que desde perspectivas
criticas un sujeto podia llegar a ser auténomo,
libre, critico y la educacién era considerada uno
de los medios para lograrlo; en las perspectivas
poscriticas el sujeto y la subjetividad es social,
“reconoce[n] el descentramiento de la conciencia
y del sujeto, la inestabilidad y provisoriedad de
las multiples posiciones en que son colocados
por los multiplos y cambiantes discursos en que
son constituidos” (Silva, 1994: 249 no estd en la
bibliografia).

Desde una perspectiva poscritica, el andlisis
del curriculo expande los limites hacia fronteras
que, desde perspectivas tradicionales o criticas
del curriculo, nos son vedadas o imposibles de
imaginar. Temas relacionados con la produccién
de sujetos, la comprension de cémo determinados
conocimientos llegaron a ser considerados mads
verdaderos que otros, como las verdades son pro-
ducidas y los valores inventados, y los modos de
subjetivacion, entre otros, son solo una muestra
de los caminos recorridos, los debates y las inves-
tigaciones que se vienen realizando en el campo
curricular. En la actualidad se viene “preguntado a

ese curriculo [poscritico] frecuentemente: ;c6mo
nos convertimos en los que somos? ;Por qué que-
remos que alguien se convierta en un sujeto de un
cierto tipo? ;Por qué ciertos conocimientos? ;Por
qué determinadas formas? ;Por qué algunos valo-
res?” (Paraiso, 2005: 13). Para responder a algunas
de estas preguntas, le preguntamos al curriculo
analizado sobre el sujeto infantil que estd produ-
ciendo y quién tiene la autoridad para decirlo.

En el curriculo por competencias anali-
zado, el nifio o la nifia, como sujetos inocentes,
puros, sin preocupaciones, “débil, [...] misera-
ble, [...] a merced de todo lo que le rodea, [con]
gran necesidad de compasién, de cuidados, de
proteccidn [...] que presenta un rostro tan dulce
y aspecto tan atrayente a fin de que todo aquel
que se le acerque se interese en su debilidad y
se apresure a socorrerle” (Rousseau, 1985: 95),
simplemente no existe mas. Por el contrario, apa-
rece un sujeto ciudadano, un sujeto de derechos y
deberes, un sujeto que se construye a si mismo, se
expresa libremente, respeta a los demads, resuelve
sus problemas cotidianos e interactda en contex-
tos presentes y futuros (MDMQ, 2009).

El sujeto demando por un curriculo por
competencias, entre otras cosas, nomina a los
nifios y nifas como saludables, felices, que reco-
nocen su esquema corporal, se ubican temporal
y espacialmente, mantienen una coordinacién
motora, capaces de aplicar el pensamiento 16gi-
co a la solucién de problemas con naturalidad y
autonomia, se relacionan en forma inter e intra
personal con actitudes positivas y utilizan una
comunicacién clara y efectiva (MDMQ, 2009).

Son sujetos infantiles que se adaptan acti-
vamente, identifican e internalizan patrones de
comportamiento, se integran a grupos, usan el
lenguaje para comprender y ser comprendidos,
expresan y comunican sus ideas, dudas y sen-
timientos, se sensibilizan y valoran el entorno



inmediato. Actian con responsabilidad, demues-
tran gradualmente el dominio de su autonomia,
solucionan tareas cognitivas a través del uso de las
senso-percepciones con perseverancia, coordinan
sus movimientos y desplazamientos a través de la
interiorizacién de su esquema corporal con liber-
tad (MDMQ, 2009).

En este curriculo es el sujeto el que debe
encontrar pleno control de si mismo sin dejar
que fuerzas externas decidan por él. Para ser ver-
daderamente libre, la realizacion plena del sujeto
estd ligada a su capacidad de “autogobernarse”
(Luchtenberg y Bruno, 2006: 16) y de gobernar a
los otros.

Estas caracteristicas mencionadas eviden-
cian un desplazamiento del “disciplinamiento-
inclusién” hacia la “modulacién-control-exclu-
sién” (De Marinis, 1999 no esté en la bibliografia).
Este diagrama obliga a los sujetos a autorregularse
con el fin de no convertirse en excluidos, princi-
palmente de un mundo del trabajo cada vez més
flexible y menos estable. Desde las competencias,
el ejercicio del poder ya no se sustenta en dispo-
sitivos externos, tales como la fibrica o la cércel,
sino que es el mismo individuo, con cardcter de
‘sujeto activo’, quien se autorregula a si mismo
(Luchtenberg y Bruno, 2006:4). Las competencias
afirman que los sujetos se “adaptan activamente
manifestando conductas cada vez mdas auténo-
mas, [integrandose] a grupos y [actuando] coo-
perativamente” (MDMAQ, 2009: 61).

En lo que respecta al tema de los valores,
este curriculo tiene mucho para decirnos. Valores
como el orden y la limpieza; la responsabilidad
entendida como capacidad de reconocer y asu-
mir las consecuencias de las propias decisiones
y deberes; el respeto como el hecho de establecer
hasta donde llegan mis posibilidades de hacer o
no hacer; perseverancia y constancia en la eje-
cucién de propésitos o realizacién de una labor;
libertad para ejercerse en un espacio ilimitado
donde pueda manifestar sus proyectos; la ale-
gria como gozo del espiritu... son los valores
que definen el ser y su relacién con los otros
(MDMQ, 2009: 60, 68-9).

La nocién de competencias se la encuentra
en varios campos. En la lingiiistica, en la psicologia
cognitiva y del aprendizaje, en la sociologia del
trabajo, en la sociologia del curriculo (Da Silva [2],
2008), en el mundo laboral (Catalano et al., 2004;
Tanguy, 1999), en la educacion, etc. Se la utiliza
como sindénimo de capacidad, habilidad, destreza,
accionar, desempeno, competicion. Si bien desde la
década de los 60 ya se utilizaba dicha nocién, es en
la década de los 70 donde comienza a circular con
mayor fuerza. En el caso de América Latina, desde
1975 se comenz6 a debatir sobre competencias:

Cuando CINTERFOR/OIT, en cumplimien-
to de un mandato de la XI Reunién de la
Comisioén Técnica, se orientd al desarrollo de
un proyecto sobre medicién y certificacién de
las calificaciones ocupacionales adquiridas por
los trabajadores en cursos de formacién siste-
mética, mediante la experiencia profesional,
por una combinacién de ambos (Ramos, 2006:
112-113).

Desde esa época, esta institucién ha sido
la encargada de liderar y desarrollar politicas de
formacién y certificacién organizadas por com-
petencias profesionales, asi como de difundir este
modelo.

En el mundo de la educacién, segin
Gimeno Sacristan (2009), las competencias entra-
ron desde un espacio muy particular (Europa)
y con otros actores: la Organizaciéon para la
Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE) y
su Centro para la Investigacién y la Innovacién
(CERI); el Proyecto Competencias Curriculares
Transversales (CCC), el Proyecto Definiciéon y
Selecciéon de Competencias (DeSeCo); la Unidn
Europea; el Proceso de Bolonia.

A partir de dicha produccién discursiva,
se ha promovido reformas curriculares y pro-
cesos de evaluacidn, a través de determinaciéon
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de criterios de desempefio. Se considera que
las competencias son un elemento que permite
cambios y mejoras. A las competencias también
se las ha utilizado como sinénimo de mejora-
miento de la calidad de la educacién mediante
reformas basadas en dicho modelo. Se pretende
que las competencias actiien como guias para la
confeccion y desarrollo de los curriculos, de las
politicas educativas; que sirvan de instrumento
para la comparaciéon de sistemas educativos,
constituyendo toda una visién general de la edu-
caciéon (Gimeno Sacristan, 2009: 16).

En el caso del curriculo analizado, las
competencias para este nivel se las asume como
un saber actuar reflexivo y auténomo guiado por
las ideas y decisiones propias del individuo. Es
un saber creativo porque permite la aplicacion
de conocimientos de manera flexible e imagina-
tiva en funcién de cada circunstancia. Procesos
cognitivos y afectivos y no contenidos cerrados o
estdticos seran aquellos que les permitirdn a las
nifias y nifos seleccionar, integrar y utilizar de
manera eficaz todo cuanto sepan y posean para
responder a la situacién de desafio que se enfren-
ten (MDMQ, 2009). Unidades de competencia
como desempefio eficiente de tareas y operacio-
nes; habitos de orden, cortesia, higiene; ejecucién
de actividades con orden; actitudes y sentimientos
positivos hacia la naturaleza; sentimientos patrié-
ticos con respeto y aceptacién de la biodiversidad
cultural... son algunos de los conocimientos,
habilidades y valores que este curriculo afirma
deben ser aprendidos y desarrollados por los
infantes (MDMQ, 2009).

Para que esto suceda y los sujetos puedan
llegar a ser competentes, los discursos de las
ciencias cognitivas se juntan con el fin de proveer
una explicacién sobre este sujeto y las caracteris-
ticas y potencialidades que debe tener para actuar
auténomamente. El constructivismo de Piaget,
Vygostky, Ausubel o Brunner; las inteligencias
multiples de Gardner; las neurociencias, etc...
pareceria que, en asombrosa armonia, cada una
proporciona elementos necesarios para que este
curriculo pueda funcionar.

De acuerdo a estas ciencias, todos los niflos
y nifas construyen activamente su mundo y
conocimientos. Todos, sin excepcién, son capa-
ces, ya que su nivel de competencia intelectual
depende de la naturaleza y del nimero de esque-
mas que posea y de la forma cémo combine y
coordine dichos esquemas. Por ello este curriculo
por competencias considera que “los prime-
ros cinco anos de vida socio-afectiva, y psico-
motriz por su vulnerabilidad, representan uno de
los momentos mds adecuados de estimulacién”
(MDMQ, 2009: 11).

Otro aspecto que resalta es que los sujetos
poseen multiples inteligencias que pueden ser
desarrolladas, ya que son capacidades que todo
ser humano tiene. Estas capacidades permiten
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a cualquier nifio o nifa resolver problemas
cotidianos o incluso crear productos u ofrecer
servicios. Todo “proceso de ensenianza-aprendizaje
[...] deberfa [...] centrarse en la inteligencia
particular de cada persona, para la consecucién
de los aprendizajes de los educandos” (MDMQ,
2009: 25).

El desarrollo de procesos psicoldgicos
superiores también les permitird el dominio
progresivo de los instrumentos culturales y la
regulacién de su propio comportamiento. Una
estimulaciéon ordenada y sistemdtica favorecera
que se produzca una serie de conexiones
neuronales para que asi puedan asimilar toda la
informacién que reciban del exterior los infantes
(MDMQ, 2009).

Esta aparente unidad en lo que es y puede
hacer un infante —y por ende cualquier ser humano—
no da espacio a otro tipo de explicaciones y
discursos. El sujeto ya estd dado, tiene caracteristicas
innatas que deben ser desarrolladas, estimuladas,
por tanto, tiene toda la capacidad para construir
con sus propios medios el conocimiento y por ende
el mundo que le rodea.

Este breve recorrido a través de un curricu-
lo escrito por competencias tiene caracter inicial y
provisorio. Tuvo la intencién de visibilizar regula-
ridades en el discurso colocando ciertas verdades
que estén circulando para producir determinados
tipos de sujeto infantil y quién tiene la autoridad
para decir como se tiene que formar a este sujeto.

Delo que se evidencia un modo de gobernar
neoliberal se perfila (Fraser, 2003) en un curriculo
por competencias. Las capacidades autocreativas
y expresivas de los sujetos son las que se resaltan,
valoran y celebran. Se obliga paulatinamente a
que sean activos y responsables para buscar su
estilo de vida, pero desde una responsabilidad
interna. Ya no mads vigilancia, supervisién, encie-
rro, normas fijas, ahora cada sujeto debe dirigir su
propia conducta para maximizar su existencia, la
cual —al final- resultard ser obra suya.

Esta sociedad estd fomentando nuevos
tipos de subjetividades. Subjetividades necesarias
para mantenerla y fortalecerla. Subjetividades
encaminadas hacia la autonomia. Discursos del
mundo empresarial de la gestion y la flexibilidad
poco a poco van ganando terreno en la educacién
y en el curriculo escolar. Nuevas subjetividades
son demandas “vinculadas con el ejercicio de
relaciones de poder. Relaciones ejercidas por los
otros sobre uno mismo y por uno mismo sobre
los demds” (Jédar y Gomez, 2007: 385 no estd en
la bibliografia). Desde esta perspectiva, discursos
sobre curriculos por competencias, que enfati-
zan en la autonomia, flexibilidad, adaptabilidad,
responsabilidad interna, pueden ser vistos convi-
viendo, entrecruzando, ampliando y, paulatina-
mente, ganando terreno a discursos que asumian
como natural y dado que los infantes ya no son
esos seres ‘ingenuos’, ‘puros’, dependientes y suje-
tos en desarrollo (Torres Santomé, 1995).

Atrds pareceria ser que va quedando el
sujeto rousseaunino que por mads de tres siglos
prevaleci6 en la educacién inicial. Ahora es otro
sujeto, otra subjetividad que se tiene que produ-
cir, otros objetivos a cumplir, otros procesos a
desarrollar. Y, una vez mas, un curriculo —esta
vez por competencias— estd privilegiando un
determinado tipo de subjetividad, recordiando-
nos que el curriculo también es lugar, espacio y
territorio. “El curriculo es relacién de poder [...]
en el curriculo se forja nuestra identidad” (Da
Silva, 2004: 150).
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