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RESUMEN

El presente estudio analiza los discursos sobre el cuerpo en el curriculo oficial
(Diseno Curricular Nacional) a lo largo de los tres niveles de la Educacién Bdsica
Regular (inicial, primaria y secundaria). El andlisis evidencia cinco tipos de cuerpo
en este documento: (i) el cuerpo que conoce; (ii) el cuerpo expresivo; (iii) el cuerpo
como marca de la personalidad; (iv) el cuerpo universal (objetivo), y (v) el cuerpo
movil. El estudio explicita los cambios que ocurren en estos discursos a lo largo de
los tres niveles de la educacién bdsica.
Palabras clave: curriculo, cuerpo, discurso, disefio curricular.

ABSTRACT

Taking as an object of study the current official curriculum, this article analyzes
the discourses of body underlying the curriculum. Five types of discourses have
been identified: body that knows; expressive body; body as a trait of personality;
universal body, and moving body. The study mentioned the changes of these dis-
courses in relation with the different levels of the basic education (initial, primary,
secondary).

Key words: curriculum, body, discourse, curriculum design.
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Desde las ciencias sociales, los discursos pueden estudiarse en objetos cultura-
les (por ejemplo libros, curriculos y marcos normativos del sector) y personas
sociales (estudiantes, docentes y padres de familia). En este caso, analizamos
los discursos sobre el cuerpo en un texto de politica educativa. Se trata de un
documento que forma parte importante de lo que se denomina el curriculo
oficial: el Diseno Curricular Nacional (DCN). Este documento busca guiar
procesos de ensefianza-aprendizaje en el sistema educativo peruano.

El curriculo oficial puede definirse como los contenidos y capacidades que
se ensefian de forma deliberada en la escuela. Se trata del «resultado de un
proceso de seleccion cultural que establece, para una sociedad en un momento
determinado, qué es lo deseable que las nuevas generaciones aprendan»
(Tiramonti y Pinkasz 2006: 68). Se supone que estos contenidos y capacida-
des se desarrollardn en las clases bajo la direccién de los docentes.

La pregunta que orienta el texto que presentamos a continuacién se refiere
a la forma en que se norma la socializacién de sujetos desde la estructura
curricular oficial. Se busca, entonces, identificar el papel del cuerpo en la cons-
truccidn del sujeto educativo, es decir, el sujeto corporizado que subyace en el
curriculo oficial. Es por ello que buscamos responder mds especificamente a las
interrogantes: ;c6mo se presenta el cuerpo en los tres niveles (inicial, primaria
y secundaria) del DCN? ;Cudl es el lugar que se asigna a cada uno de ellos?
sHay légicas que los articulan? ;Qué tipo de sujeto corporizado se construye
en este documento de politica educativa?

El andlisis del DCN siguié un método inductivo. Sobre la base de una
lectura exhaustiva del documento, se identificaron posibles lineas de interpre-
tacién que se fueron ajustando a partir de relecturas del texto. Siguiendo la
propuesta de Zavala y Bariola (2008), empezaremos el andlisis con las dimen-
siones de produccién, distribucién y consumo del documento en cuestién.

PRODUCCION, DISTRIBUCION Y CONSUMO DEL DISENO CURRICULAR NACIONAL

El DCN debe ser entendido como el resultado momentdneo de un pro-
ceso iniciado hace mds de quince afios. Sus antecedentes mds importantes se
remontan a la década de 1990, época en que fue implementada en Latinoamé-
rica una serie de reformas educativas, sobre todo curriculares, impulsadas por
organismos financieros internacionales (Ferrer 2004; Provoste 2006; Mufioz
2006; Stromquist 20006).

Durante estos anos, la educacién nuevamente ha sido considerada como
plataforma para el desarrollo econédmico en todo el mundo. El Perti empieza
a suscribir una serie de acuerdos internacionales que destacan la importancia
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de una educacién equitativa y de calidad como los de Jomtien en 1990; Dakar
y la Cumbre del Milenio, ambas en 2000. Asimismo, se desarrolla en el pais
una serie de acciones de reforma educativa y, mds puntualmente, un proceso
de reforma curricular de gran envergadura, cuyo referente mds préximo fue el
que se desarrollé como parte de la Reforma de la Educacién impulsada por el
general Velasco en la década de 1970 (Ferrer 2004).

La reforma curricular se inicié en el pais hacia 1995 con el Programa de
Mejoramiento de la Educacién (Meckp), desarrollado por el sector a partir de
endeudamientos con el Banco Internacional de Reconstruccién y Fomento
(Cuenca 2001) y el Banco Mundial (Mufioz 2006). Para Soares, estos organismos
promovian un proyecto social neoliberal, que supone el culto a la individualidad y
la competencia. Asimismo, sefiala que proponen un giro en la relacién entre edu-
cacién y ciudadania: «se cambia el problema de la democracia como participacién
de las mayorias en el poder por el de saber competente y concertacién» (s.f.: 4).

La reforma curricular se adopté a pesar de que un estudio previo realizado
por organismos internacionales y agencias de cooperacién senalé que los prin-
cipales problemas educativos del pais no estaban relacionados con el curriculo
(Ministerio de Educacién er al. 1993). La pregunta que surge aqui es por la
pertinencia de estas reformas y su origen.

En este sentido, Mufioz (2006) senala, a partir de entrevistas a los funciona-
rios de las Direcciones de Primaria y Secundaria del Ministerio de Educacién,
que las acciones de reforma fueron percibidas por algunos especialistas del sec-
tor como imposiciones de los organismos internacionales. Se trata, entonces,
de una reforma cuya legitimidad puede ser cuestionada, que no fue interio-
rizada por los actores. Ello permitirfa explicar la ausencia de lineas de accién
claras y contundentes que atraviesen el sistema educativo. Esto se evidencia,
por ejemplo, en la inclusién del enfoque de género en los proyectos y progra-
mas del sector durante la misma época. A partir del andlisis de los documentos
de politica y de entrevistas a funcionarios del Ministerio de Educacién, se
encontré que el enfoque de género era comprendido y usado de diferentes
maneras, poco articuladas y a veces contradictorias entre si (Munoz 2006). Es
importante recordar aqui que el uso de este enfoque fue un mandato fuerte
de los organismos internacionales a partir la conferencia de Beijing en 1995.

Cabe preguntarse aqui por la forma en que idealmente deberfa desarro-
llarse un curriculo nacional. Retomando la discusién sobre la heterogeneidad
del pafs, se podria plantear que, en el caso de su produccidn, el camino saluda-
ble seria la busqueda efectiva de consensos sobre su contenido. Asimismo, que
por su cardcter nacional, este sea un proyecto elaborado y propuesto desde el
mismo Estado y sus ciudadanos.
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La reforma curricular se concentrd en el nivel de primaria (Ferrer 2004;
Muiioz 2006). Las principales caracteristicas de los curriculos que se desarrolla-
rdn a partir de estas acciones serdn implementadas, en principio, en este nivel.

La institucién encargada de producir el DCN fue el Ministerio de Educa-
cién. La responsabilidad recay6é puntualmente en las Unidades de Desarrollo
Curricular. Estas funcionan por nivel (inicial, primaria, secundaria), depen-
diendo de sus respectivas direcciones, y se encargan de los procesos de diseno,
validacién, implementacién y evaluacién curricular. En el proceso de valida-
cién ideal, el curriculo es consultado con docentes, Unidades Regionales de
Gestidn y diferentes organizaciones sociales especializadas en educacidn, tales
como Tarea, Foro Educativo, Grade, universidades, entre otras.

Como ya se indicd, el inicio de la elaboracién del DCN puede seguirse
hasta la mitad de la década de 1990. Hemos senalado también que este pro-
ceso se concentrd en principio en el nivel de primaria. Ahora bien, esto supone
que los niveles de inicial y secundaria siguieron procesos diferentes. En el caso
de secundaria, existieron entre 1995 y 2005 por lo menos tres versiones de
la estructura curricular. Esto supone que la articulacién entre niveles fue un
intento por crear continuidad entre estructuras curriculares que se desarro-
llaron de manera independiente, en oficinas de una institucién que funciona
bajo un modelo de archipiélago (Mufioz 2006), es decir, sin espacios de coor-
dinacién o flujos de comunicacién desarrollados.

Ahora bien, podiamos pensar entonces que el proceso de articulacién
curricular se desarrolld a partir sentidos comunes, ideas generales que no gene-
raron disenso entre las diferentes unidades del Ministerio de Educacién. Para
Cuenca (2001), el modelo psicolégico de los estadios de desarrollo de Piaget es
un referente fuerte entre los funcionarios y especialistas del sector encargados
de los procesos de desarrollo curricular. En este modelo, los procesos cogniti-
vos de las personas atraviesan por una serie de fases de desarrollo que se inician
con el estadio sensorio-motor y concluyen con el estadio de las operaciones
formales. Los sentidos, y por lo tanto el cuerpo, van perdiendo importancia en
los procesos cognitivos conforme la persona se desarrolla.

Hacia 2001 se identificé una serie de problemas percibidos por los fun-
cionarios de las direcciones del Ministerio de Educacién sobre los procesos
de elaboracién curricular. Entre estos resaltan la baja institucionalizacién de
la reforma, las escasas capacidades de centros educativos para diversificar el
curriculo, la débil formacidn y capacitacién de los actores y la poca capacidad
de convocatoria y consulta a la sociedad civil.

Un hito importante de la época que marcard el espiritu de la reforma es el
cambio de paradigma educativo en el mundo, de uno centrado en la ensefanza
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a otro centrado en el aprendizaje. Este proceso se consolida hacia mediados
de la década a partir del informe de la Comisién Delors (Delors 1996). En
el caso peruano, este cambio de paradigma se plasmard en lo que en el sector
educativo se denomina el Nuevo Enfoque Pedagégico (NEP). En relacién con
las condiciones y caracteristicas de desarrollo de las acciones de reforma curri-
cular en la década de 1990, el NEP se elabora de manera pragmadtica, como
la bisqueda de sustento tedrico para acciones planificadas previamente. En
palabras de Cuenca:

A mediados de la década del 90, el Ministerio de Educacién inicia una
serie de actividades destinadas a elevar la calidad educativa en el pais. Y,
ante la necesidad de contar con un marco conceptual que soportara las
acciones de cambio, se empezaron a utilizar un conjunto de ideas pro-
venientes de las teorfas psicoldgicas y pedagdgicas mds representativas de
la «nueva pedagogia». Este conjunto permitiria la base tedrica de dicha
reforma educativa. Se trataba de encontrar un concepto que servirfa para
definir los lineamientos que daban sustento conceptual a las propuestas
educativas del Ministerio y, en especial, a los proyectos que debia ejecutar
el Programa Especial de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién Pri-
maria (MEcer) (Cuenca 2001: 2)

Para Ames (2004), el NEP se basa en diferentes corrientes tedricas, tanto
educativas como pedagégicas, que forman parte de lo que se conoce como
Nueva Pedagogia. Se nutre, principalmente, de los enfoques educativos cons-
tructivistas, que comparten la idea principal de que los sujetos que aprenden
construyen sus conocimientos de manera activa. Cuenca (2001) identifica las
siguientes siete caracteristicas del NEP:

a. El nuevo papel del docente: un facilitador de aprendizajes

b. La participacién activa de los alumnos en su aprendizaje

c. El uso de mérodos y técnicas activas de ensenanza

d. El énfasis en la distribucién del tiempo en el trabajo en el aula

e. La necesidad de organizar y ambientar el aula

f. El recojo de saberes previos

g. La generacién de aprendizajes duraderos basados en lo significativo

Aqui el papel del cuerpo en el proceso de aprendizaje es ambiguo. Las
ideas de participacién y de métodos y técnicas «activas» de ensefianza podrian
referirse solo a la participacién oral de los estudiantes, sin que necesariamente
su cuerpo intervenga mediante el movimiento o el contacto. Nifos y nifias
podrian participar sentados en una carpeta, rigidos, opinando sobre un tema
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en debate. En el NED, entonces, la nocién del cuerpo es abierta y podria
permitir tanto la participacién activa del cuerpo en los procesos de ensefanza-
aprendizaje como su inmovilizacién y anulacidn.

El DCN se sostiene sobre el NEP. Es importante sefialar aqui nuevamente
que el proceso de construccidn de este documento se rastrea hasta la década
de 1990 y que muchas de las caracteristicas del DCN pueden identificarse en
estructuras curriculares anteriores. Por ejemplo, Ames identifica un sustrato
constructivista en la Estructura Curricular Basica (ECB) de primaria del 2000.

En el pais, un proceso que acompana a la produccién de este curriculo
es la descentralizacion (Ferrer 2004). El sistema educativo no escapé a este,
por lo menos en dos aspectos: aquel vinculado con la significatividad de los
aprendizajes (descentralizacién del conocimiento), y aquel vinculado con la
gestion a escala regional, local y de la institucién educativa (descentralizacién
de la gestién).

Para que el curriculo sea implementado, es necesario que llegue a directo-
res y docentes de los centros educativos de todo el pais. Esto comprende dos
cosas. En primer lugar, que llegue fisicamente, es decir, procesos de distribu-
cién de los documentos curriculares. En segundo lugar, la distribucién de las
capacidades para el uso del curriculo que, en este caso, suponia la capacitacién
en el NEP.

Fueron dos las herramientas utilizadas por el sector para la capacitacidn,
que se desarrollé mientras ain no se concluia la nueva estructura curricular
de educacién primaria —que, recordemos, era la que concentrd los esfuer-
zos del MECEP—: el Proyecto de Modernizaciéon de la Formacién Docente
(PMFD) y el Plan Nacional de Capacitacién Docente (PLancap). El primero
estaba orientado a incidir en la formacién inicial de los maestros en institutos
superiores pedagdgicos y el segundo se dirigia a la formacién de maestros ya
en servicio.

Ahora bien, las estructuras curriculares que analizamos representaban un
rol importante en el cambio de paradigma educativo en tanto concentraron las
acciones de reforma de la década de 1990. Esto permite entender que el PMFD
se concentrara en el desarrollo de un nuevo curriculo de formacién docente
que, luego de un proceso de validacién, empezé a generalizarse hacia 2001.

La elaboracién de este nuevo curriculo descuidd el tema de la capacitacién
de formadores. Muchas veces en los institutos superiores tecnlégicos se forma
a los futuros docentes con metodologfas pedagdgicas opuestas a aquellas que
se ensefa.

La metodologia predominante para ensefiar el constructivismo en estos
centros de formacién es expositiva. Esto supone, entonces, que el método de
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distribucién y capacitacién en el nuevo paradigma y nuevo curriculo termina-
ron contribuyendo con la reproduccién del paradigma educativo tradicional,
paradigma en el que, como se verd mds adelante, el cuerpo permanece inmévil
en las aulas, es decir, no participa de los procesos de aprendizaje.

Asimismo, en relacién con el PLANCAD, este se concentrd en la capacita-
cién de los docentes en servicio en el nuevo paradigma educativo. Se capacité
aproximadamente a 209 000 docentes mediante entes ejecutores locales, de
quienes dependié en gran medida el éxito o fracaso de las capacitaciones.
Sobre estos programas, algunos docentes sefialan que daban la teoria pero no
la préictica, es decir que se mencionaba el cambio de paradigma pero no se
ensefiaba cémo hacerlo operativo en sesiones de aprendizaje. Autores como
Ferrer (2004) han senalado también que en el PLANCAD no se recogieron las
experiencias de docentes ni se buscé articular los saberes adquiridos con los
saberes previos de los docentes.

CARACTERISTICAS Y ESTRUCTURA DEL DISENO CURRICULAR NACIONAL

El DCN tiene tres caracteristicas centrales marcadas por el contexto de su
produccién: estd construido en funcién de logros educativos o competencias,
es diversificable y articula los tres niveles de la EBR (inicial, primaria y secun-
daria). A diferencia de los curriculos anteriores, elaborados sobre contenidos,
el DCN estd construido sobre logros educativos o competencias. Los logros
o competencias se refieren a un saber hacer, mientras que los contenidos alu-
den mds bien a conocimientos que no necesariamente conllevan habilidades
prdcticas. Pensemos, por ejemplo, en el drea de Personal Social y en el tema
de ciudadania. Los contenidos hacen referencia a cosas que se conocen. En
este caso, por ejemplo, derechos y deberes de los ciudadanos peruanos. Una
capacidad supondria anadir a este conocimiento la accidon de un sujeto que los
moviliza para algtn fin. Por ¢jemplo: «cumple sus deberes y ejerce sus derechos
como ciudadano». Por otro lado, y en relacién con esto, se trata de que los
aprendizajes sean significativos para los estudiantes.

Los logros educativos expresan «las caracteristicas que se espera tengan los
estudiantes al concluir la Educacién Bdsica» (Ministerio de Educacién 2005:
12) y se organizan por ciclos y niveles que conforman la EBR.

Asimismo, «evidencian los propdsitos generales que comparten las dreas
curriculares de los tres niveles» (Ministerio de Educacién 2005: 31); es decir,
tienen la funcién de articular los niveles y las dreas de la EBR.
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Tabla 1: Ciclos y niveles de la EBR

NIVELES Inicial Primaria Secundaria

anos I EL L H
owoos [ 025+

Fuente: Ministerio de Educacién (2005: 7).

Los logros o competencias también estdn organizados por dreas que reem-
plazan a las antiguas asignaturas o cursos. Las dreas se desagregan conforme se
avanza en los niveles, por lo que existe continuidad entre ellas. Como puede
apreciarse en el esquema 2, en educacion inicial se parte de tres grandes dreas
que se irdn descomponiendo de nivel a nivel.

Tabla 2: Areas en el DCN segun los niveles de la EBR

Educacion Educacién Educacion
NIVELES Inicial Primaria Secundaria

Vv vi

52) 62| 12 | 22 | 32 | 42

Matematica Logico - Matemdtica Matematica

C s Comunicaclén Integral Comunicacion
Integral Idioma extranjero / originario

Educacién por el Arte Educaclén por el Arte

Clenclas Soclales

Personal Soclal Persona, Famllia y
Relaciones Humanas

Educacién Fislca Educacién Fislca
Educacién Religlosa Educaclén Religiosa

ral

Clencla, Tecnologia y
Clencla y Clencla y Amblente Amblente

Amblente

Relacion con r'neaiorlatural y sodal

Relacion consigo mismo
Comunicacian Inte

Educacién para el Trabajo
TUTORIA Y ORIENTACION EDUCACIONAL

Fuente: Ministerio de Educacién (2005: 18).
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Por ultimo, los logros y las capacidades se hacen operativos en actitudes y
capacidades, elementos que serdn el centro de nuestro andlisis del DCN, pues
son las indicaciones mds concretas de que dispone el docente para su trabajo
en el aula.

La segunda caracteristica del DCN es que es diversificable en relacién
con las particularidades y demandas de las diferentes regiones, localidades e
instituciones educativas. Esto supone que, mediante la participacién de la
comunidad educativa, se permita la incorporacién de nuevos contenidos y
capacidades (abierto), asi como modificaciones (flexible) en funcién de la
diversidad cultural y social del pais.

Ahora bien, actualmente el proceso de diversificacién curricular presenta
problemas en su desarrollo. En primer lugar, la mayoria de regiones atin no
elabora sus respectivos PER. En un plano mds local, pocas instituciones educa-
tivas y docentes hacen el resto del proceso. Se ha encontrado, por ejemplo, que
muchos docentes copian curriculos ya adaptados en sus Proyectos Curricula-
res de Centro (PCC). No obstante, ciertas escuelas han desarrollado procesos
de diversificacién curricular exitosos, sobre todo en relacién con organizacio-
nes privadas, tales como ONG, parroquias, etcétera.

La tercera caracteristica central del DCN, y que lo diferencia de los
curriculos desarrollados a partir de la década de 1990, es que pretende articu-
lar los tres niveles de la Educacién Bésica Regular (EBR): inicial, primaria y
secundaria. Se trata entonces de un curriculo que permite pensar la EBR como
un plan nacional de formacién de personas, desde su nacimiento (0 afios)
hasta la juventud temprana (16 afos). Desde la sociologfa, este documento
puede ser pensado como un proyecto de socializacién, construido e imple-
mentado por el Estado para la educacién de sus ciudadanos.

El DCN tiene tres partes. En la primera se presentan los fundamentos y
orientaciones generales del documento. En la segunda se desarrolla la articu-
lacién entre niveles (inicial, primaria y secundaria). La tercera parte contiene
el Disefio Curricular propiamente dicho, es decir, las fundamentaciones de las
dreas y los carteles de logros, capacidades y actitudes que los estudiantes deben
desarrollar para concluir satisfactoriamente el proceso educativo.

Los carteles de contenido estdn organizados —al igual que los logros y
capacidades— por niveles, ciclos y dreas. En la siguiente pdgina presentamos,
a manera de ejemplo, un cartel de contenidos del 4rea de Ciencia y Ambiente
del nivel de primaria:

Educacién Vol. XIX, N° 37,2010 / ISSN 1019-9403

55




‘seuosiad

se| ap epIA ap pepljed e[ ap
olusjwelofaw [9 ud ed)
epUR)sISe e| ap epuelodw

*SODIX0}
A seboip ap ownsuod |9p
501293 50| duUaWedNLd ebznf

Ipaw sejue|d ap uoiez|in
©| 3p SPARI} B [BUOIDIPEI) BUIDIP
-aW e| 9p eduUeLIOdWI €| BIOJEA-
‘SOJUSWIEdIPAW

0| ap 3|qesuodsai osn [ap
epueliodul ] 950U0d3Y-

‘uopebedoid

3p SO[212 SNs A pepiunwiod e| ap
SUNWOD SBW SIPRPIULIDJUS
se| ap sesned se| ebepu|

‘pepIunwod e| £ ejanass
e| ua uep as anb ssunwiod
SPW SIPRPIWISJUS

se| uod aualbly ap
S01IqeY SO| eUOIDR|DY

‘peplunwod e| A epnosa
e| ua uep as anb sauNWod sew
SOPEPAWISJUS SB| BdYNUIP|

‘pNes e 3p UQIEAIISUOD A UoPUAARI ‘BuaIBIY Bp SOMGRY BIOJRA

's91Dadsa se| 9p ojjoliesap
|9 ud opNpoid uey as
anb saiquied so| ebnsanu|

‘ouluRWdY

K oulnosew oxas |3 ud
seuowoy se| Jod usdnpoud as
anb soiquied so| a1qos ebepu|

e101onpoidas uopUNy B
UOD [BNJISUSW O]ID |3 BUOIDE|DY

‘eamyndoube ey

ua ugpedjde ns £ -|enxas A |enxase
-seyued se| ap uodNpoidal ap
SeWIO0J S91UIIIP Se| 2iq0s ebepu]

*SOAIA $3135 SO|
9p 0]|011eSSP SP OPID 9P
Sed1Is|IIRIRD SB| 3qLIISaQ

‘sojewue A

sejue|d ap ojjoiiesap A OJuSIW
-1D2J3 [ ueinp usdnpoud

a5 anb soiquied so| eAI9SO

‘elwi|ng £ eixaioue
‘pepisaqo :3|qepn|es epIA eun
9P 0]|011eSIP |9 UOD UOIdLINU

op 0sa0.d |3 eUODE[RY

*SBAIDOU SBIDURISNS SB| 3P
UQI31%3 A $31USIINU SO 9P
uoINQLISIP €] Ud edUeLIOdW!
NS OPUBIO|RA ‘UQIDRINDIID B]
3p UoIUNY B| 31GOS SI3YU|

'5040.4101913H A sojonoiny
:9JUBICWE |3 UOD UQIDNLIIUOD
Nns K SOAIA $3135 SO| UD UQILIINU
ap sewJoj seunfbje ai1qos edljdx3

*$9)USLIINU SO| BP UQIDIOSqe
Kuonsabip ap sosado.d s3] aquIsaQq

*S9UBIAIA 5195 SO| UD
uaseJidsal e| A ugdLINU B
uo0d sopeuoide|ai souebio

©eo| Jod aiie |ap A sojuswije

SO| 9p OPLLI0d3 |3 dIdYU|

‘saiope|nbai
A soonpbiaus ‘salopewrioy
:sojudWI|e SO| BIYISe|D)

seAlnuaAaid sepipaw se| A
SOp1Us so| ap souebio soj
ueldaje anb sapepawiiajud

se| a1qos ebepu|

‘[enua)
OSOIAJDN BWISIS [ UOD
SOpIIUds so| dp soueblo so| ap
0]U3JWERUODUN |9 BUOIDRIDY

*SDUBIAIA SIS SO| AP UQIDOWOD0|
3p Sewloy se| BUILILIDSIQ-
‘OSOIAIDU BWIR)SIS [9P S3[RIUdb
SeDI3s1IR10eIRD S| 31qos ebepul-

'SOAIA S913S SO| P 1B|NISNW-0]SO
BLWAISIS [9p WO A BINIONIISD
©| 3p epuelodwl e] 3IdYu|-

‘sajewiue sounbje ap sOpHUSS SO| 9p

soueb1o SO Uod sourWINY SOPIUS
50| 9p souebio so| euoide[Y-

*UgIOWO0|
e| £ 1e[ndsnw-021s0
eWRISIS [ BUOIDR[DY-
"epInd so| A Sopnuas so| ap
souebio so| ap sauouNy A
SedI1s91RIeD SB| 9qLDSIQ-

‘sauoie|ndie A

SO|NDSNW ‘S0SINY :UQIDOW00|
9p ewalsis [9 uesbajul anb
sayied sajedpund sej eoynuapl-
‘epInd so| A sopnuas

50| ap souebio so| edynuP|-

‘SOpPEPIULIUS
Se| uod QR34 Ns A selialdeq
K SnJIA so| 2100s eblisanu|

‘enpd e
9p eANdNAISS e] 1eyaidiaiul
eied sojapow eioqe|3

*Sed1Isa1oRIed SNs Jod sajewue
K s3|e3963A se|n|9d se| euiwiLdsIg

5021dodso.dIw sowsiuebio

sono A sajewiue ‘sejueld ‘souewny
53195 Jod OpeW.IOJUOD B1SD
91USIAIA Opunwi |3 3nb aiayu|

"0UI0IU NS 3p seuosiad
seljo A saleljiwey sns ap se|
U0D sedIs)y SedlIsIa1deIed
sns eujwiLdsIg

‘ouewny 0dIand [3p SeUIANXD
sedisladeIeD SB| 3quUdsag

sapnide A sapeppede)

opein 03xas

opein ojuind

opein ojien)

opein Ja343)

opeip opunbas

opein Jawiid

ODDA

O AI

oI

‘|eabarul pepunbas A uopuaaid

‘aua1biy ap ed11oeid B| 3}UBWSIUSIUSAUOD OPURIO|RA
‘9)UBIGUE [ UOD BJUOWIE UD SOAIA SIS SO| 9P SEWSIS
50| ap uoIde|NBaI A OJudjWEeUODUNY |9 e6ZN( A BUOIDE|DY

‘ledodiod

pnjes ns ap uo3a104d A 0pepIN> ‘BuaiBIy 9P SONGRY OpUER||OLIESIP
‘3)UBIGWIE NS U SOAIA 3135 SO| 3P UQIINPOIdal A UQIdLINU ‘UOIDE[aI
9P SAUOIDUNY S| 213US UBP 35 aNb SIUOIDR|DLIBIUI SB| dI3YUI 3 BUOIDR|SY

‘pnies e|

1eAJ3SUOD B1ed OPEPIND 3P SO}ICRY OPUR||OLIESIP ‘IUBIqUIR
|3 UOD UQIDB[21ID)UI UD SOAIA 2135 SO| 3P Ssewlsis A souebio
9p OJUBIWIEBUOUNY [3 BPUBIYIP A eredwod ‘edynudp|

v ALNIIGWY NS NOD YINOWHY N3 aNTVS NS 3d NOIDVAHISNOD A Odd3ND NS 3d OLNIIWIDONOD

JIN3IGWV NS NOD VINOWYHY NI dNTVS NS 3d NOIDYAYISNOD A Odd3Nd NS 3d OLNIIWIDONOD -3LNINOdWOD

sepuaadwod) sfezipuaide ap s01607

(emrewrir] pr) AUAIqUIY £ BIOUSID) 9P BIIE [P SOPIUAIUOD 3P [911)) ¢ B[R],




Los discursos sobre el cuerpo en el curriculo oficial: una aproximacién al DCN

LAS CAPACIDADES DEL CUERPO

Presentadas las caracteristicas principales y la estructura del DCN, pasamos a
analizar los discursos sobre el cuerpo en los carteles de contenido. Como ya se
sefiald, en primer lugar desarrollaremos tipologias en funcién de los tipos de
cuerpo que aparecen en el curriculo. En segundo lugar, enfatizaremos en los
cambios y continuidades en los tres niveles contemplados en la EBR (inicial,
primaria y secundaria). Se trata, entonces, de analizar el proceso de formacién
del sujeto corporizado que subyace en el curriculo oficial.

Es pertinente recordar aqui las preguntas que orientan la exploracién del
curriculo: jcémo se presenta el cuerpo en los tres niveles del DCN? ;Cudl es
el lugar que se les asigna en cada uno estos niveles? ;Cudl es la légica que los
articula? ;Qué tipo de sujeto corporizado se construye en este documento?

Los discursos sobre el cuerpo en el curriculo oficial pueden analizarse a
partir de dos tipos de capacidades o actitudes en que se menciona el cuerpo en
el documento. Estas son:

—  Las capacidades para el conocimiento del cuerpo. Se trata de capacidades que
tienen como objetivo que los estudiantes conozcan su cuerpo. Este es aqui
objeto de conocimiento en un sentido amplio, lo que permite respondernos
a las preguntas por la forma en que se concibe el cuerpo y su conocimiento.
Pueden identificarse dos tipos de conocimiento: el conocimiento corporal
(el conocimiento del cuerpo mediante el cuerpo; el cuerpo como parte del
sujeto) y el conocimiento objetivo (el conocimiento cognitivo, distanciado;
el cuerpo como objeto externo al sujeto).

—  Las capacidades del cuerpo. Se trata de capacidades corporales propiamente
dichas, cuyo desarrollo tiene algin fin mds all4 del conocimiento del
cuerpo. Este es aqui una herramienta, un medio, que sirve para diferentes
fines. Las preguntas que nos planteamos frente a estas capacidades son:
squé tipo de capacidades se supone pueden desarrollar los cuerpos de los
estudiantes? ;Cudl es su finalidad? Se pueden identificar tres tipos de capa-
cidad en los carteles: cognitivas, expresivas y cinéticas.

Aunque estos dos tipos de capacidades aparecen en todos los carteles de
contenido de los tres niveles, varfan en relacién con las dreas en que se concen-
tran y los significados que toman.
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El cuerpo que conoce

El cuerpo que conoce se presenta como una dimensién central de la persona,
en tanto primera instancia de experiencia y conocimiento del mundo. Es, por
lo tanto, indesligable del pensamiento: «en los primeros afios de vida existe
una absoluta unidad entre motricidad e inteligencia, entre accién y pensa-
miento» (Ministerio de Educacién 2005: 51).

El cuerpo que conoce se explora naturalmente, con curiosidad. Como
actividad vinculada con el conocimiento, explorar supone abrazar la incerti-
dumbre, lo desconocido. Se enfatiza en el conocimiento corporal y placentero:
conocer el cuerpo mediante el cuerpo a partir de posiciones, movimientos,
contactos.

El cuerpo aparece como medio para la exploracién del entorno. Contiene,
entonces, capacidades para el conocimiento del mundo. El acercamiento a las
personas, los objetos y el espacio pueden desarrollarse a partir del cuerpo y su
movimiento: «explora los espacios de su entorno a través de su cuerpo, viven-
ciando y reconociendo distintas nociones espaciales: arriba, abajo, delante,
atrés, cerca, lejos, dentro, fuera» (Ministerio de Educacién 2005: 63).

El cuerpo que conoce aparece tnica y exclusivamente en el nivel inicial,
sobre todo en las dos dreas del primer ciclo: Relacién Consigo Mismo y Rela-
cién con el Medio Natural y Social. Ya en el segundo ciclo de este nivel
aparece en el drea de Légico Matemdtica. En el componente de Geometria y
Medida, el cuerpo se presenta como un referente para la medicién en situa-
ciones cotidianas. El nifio o nifia debe aprender a utilizar los segmentos de su
cuerpo como unidades de medida. El cuerpo, entonces, es presentado como
referente para el conocimiento abstracto y no como opuesto a él. Como se
plantea en la fundamentacion del 4rea, «el pensamiento légico matemdtico se
inicia con el cuerpo y las nociones asociadas a él» (Ministerio de Educacién
2005: 58). No obstante, el cuerpo también se presenta como un medio ini-
cial para el aprendizaje abstracto que luego dard paso de manera progresiva a
otros medios: primero el lenguaje oral, y luego el matemadtico: «[...] primero
se realiza la expresién de esas relaciones a través de la accién, luego a través
del lenguaje oral, y finalmente a través del lenguaje matemdtico» (Ministerio
de Educacién 2005: 58).

Como se ha sefialado, la exploracién vivencial es la forma de conocimiento
privilegiada en el cuerpo que conoce. Debe ser ladica, placentera, y abrir al
infante un mar de experiencias. Se trata de apelar a los sentidos como forma
de conocimiento.
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El cuerpo expresivo

La interaccién entre el nifio y su medio ambiente que se produce mediante el
cuerpo se identifica como indispensable para la comunicacién. El movimiento
corporal del nifio o nifia permite la comunicacién de sensaciones de agrado y
desagrado: «comunica con su cuerpo las sensaciones de agrado y/o desagrado
al escuchar voces o canciones» (Ministerio de Educacién 2005: 70).

Ahora bien, las capacidades expresivas del cuerpo se tornan mds comple-
jas a medida que se avanza en grados y niveles. Se trata de una progresiva
ampliacién de posibilidades: <amplia las posibilidades expresivas de su cuerpo,
incorporando en sus movimientos direccién y control» (Ministerio de Educa-
cién 2005: 103). Ya en primaria, y luego en secundaria, el cuerpo permitird a
los estudiantes expresar vivencias, emociones y su percepcion del mundo. Esto
de manera creativa mediante el movimiento corporal. Se trata de la expre-
sién del mundo interior: «Expresa emociones, sentimientos, vivencias e ideas
diversas a través de la expresién corporal y gestual» (Ministerio de Educacién
2005: 139). Se supone que la expresién mediante el cuerpo contribuird con el
desarrollo de la imaginacién de los estudiantes.

Vale la pena distinguir las nociones de expresién y comunicacion, pues de
esta manera se evidencia claramente la forma en que es presentado el cuerpo
expresivo en el curriculo. La expresién no supone necesariamente la participa-
cién del receptor en el circuito comunicativo. En este sentido, el cuerpo sirve
solo para expresar, mas no para comunicarse en un sentido estricto. El cuerpo
es, entonces, solo un medio de exteriorizacién de expresiones y vivencias.

El cuerpo expresivo aparece en los tres niveles. No obstante, se mueve entre
distintas dreas, conforme se desarrolla el proceso educativo. En primaria, el
cuerpo expresivo aparece en las dreas de Relacién Consigo Mismo y Relacién
con el Medio Natural y Social (primer ciclo) y en las dreas de Comunicacién
Integral y Personal Social (segundo ciclo). Ya en primaria, este cuerpo aparece
solo en dos dreas: principalmente en el drea de Educacién por el Arte, y en
mucho menor medida, en el drea de Educacién Fisica. Esta ruta se mantiene
hasta el nivel de secundaria.

Es importante notar que las capacidades expresivas desaparecen del drea de
Comunicacién Integral tanto en primaria como en secundaria. En este tltimo
nivel, si bien se menciona el cuerpo como parte de la comunicacién oral, se trata
de mantenerlo en linea, controlarlo: «Recursos no verbales, control del cuerpo
(gesticulaciones, apariencia) y la mirada» (Ministerio de Educacién 2005: 175).
Esto pues, al igual que en el cuerpo que conoce, se supone que la expresién
corporal es el primer peldafio en la escalera del desarrollo comunicativo:
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[...] el respeto a la expresion a través del arte se refiere a todos los medios
no verbales que lo inician en la comunicacién y el desarrollo del lenguaje
corporales y los gestos, los que constituyen la primera forma de expresién
de los nifios y las nifas, quienes progresivamente van desarrollando su
lenguaje verbal y ampliando de esta manera su repertorio comunicativo
(Ministerio de Educacién 2005: 65).

El cuerpo como marca de la personalidad

El cuerpo también es presentado como un factor fundamental en el desarrollo
de la personalidad, en tanto «los ninos y nifias construyen su identidad con el
descubrimiento del cuerpo, con el reconocimiento de sus caracteristicas per-
sonales y el incremento de sus posibilidades motrices en su interaccién con el
ambiente» (Ministerio de Educacién 2005: 78). En este sentido, se plantea que
es omnipresente en la experiencia del sujeto: «es asi que en todas las actividades
de la vida cotidiana y en las relaciones que se establecen con el entorno, desde
el inicio de la vida, interviene el cuerpo» (Ministerio de Educacién 2005: 78).

El descubrimiento termina donde empieza la aceptacién. El cuerpo estd
marcado por caracteristicas naturales: talla, rasgos fisicos, segmentos, partes
corporales, aptitudes fisicas y el sexo, que deben reconocerse como facto-
res que influyen en la personalidad. La construccién de la identidad pasa,
entonces, por el reconocimiento del cuerpo, entendiendo reconocimiento
mds como aceptacién que como exploracién. Se trata, en todo caso, de una
exploracién con limites preestablecidos: los limites naturales o biolégicos del
propio cuerpo.

En algunos casos, incluso, se presupone que estas caracteristicas fisicas
determinan la personalidad de los estudiantes. Esto se evidencia en la relacién
que se establece entre la identidad y el sexo en algunas capacidades del 4rea de
Personal Social: «se identifica como nifio o nifia reconociendo las caracteristi-
cas corporales y espirituales de varones y mujeres» (Ministerio de Educacién
2005: 81). Si cada uno de los sexos define formas de pensar o sentir, se trata
entonces de reconocer y aceptar que hombres y mujeres tendrdn comporta-
mientos fijos e inmutables marcados por sus cuerpos.

El conocimiento del cuerpo mediante el cuerpo aparece junto con un
conocimiento més distante, que enfatiza en la mirada. Se trata de reconocer
y nombrar segmentos corporales e identificar caracteristicas fisicas, lo cual no
supone, necesariamente, el despliegue o movimiento del cuerpo.

El cuerpo de los ninos y nifias debe conocerse, entonces, en su dimen-
sidn fisica para aceptarse «conocerse y valorarse positivamente, tener confianza
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y seguridad en si mismo/(a), expresar sus sentimientos de pertenencia a un
grupo social, aceptar sus caracteristicas fisicas y psicoldgicas y valorar positiva-
mente su identidad sexual» (Ministerio de Educacién 2005: 130).

Asi, si bien es cierto se contempla la diferencia corporal, esta diferencia es
natural, marcada, tiene limites. Los cuerpos son diferentes por su naturaleza,
no por su construccién subjetiva o social. La relacién es de una sola via: el
cuerpo biolégico influye o determina la personalidad de los y las estudian-
tes, la caracteriza. Paradéjicamente, el cuerpo como marca de la personalidad
aparece en el drea de Personal Social en los tres niveles: inicial, primaria y
secundaria. En el caso del dltimo nivel, la marca es producida por los cambios
biolégicos derivados del ingreso de los nifos y nifias a la pubertad.

El cuerpo universal (el cuerpo objetivo)

El cuerpo universal estd definido por sus caracteristicas bioldgicas y fisicas:
«Describe las caracteristicas externas del cuerpo humano» (Ministerio de Edu-
cacién 2005: 137). El cuerpo aqui se presenta a partir de sus sistemas y de las
leyes biolégicas a las que estd —wvalga el juego de palabras— sujeto. Se llega
a ¢l mediante el conocimiento cientifico de manera objetiva, desapareciendo
sus particularidades. Se trata, por ¢jemplo, de conocer sus partes internas y
sus funciones, que son iguales para todos. El cuerpo no se conoce de manera
vivencial, sino mds bien de manera abstracta, objetiva, distante. Se le secciona
mentalmente. El cuerpo universal no se conoce mediante el cuerpo (conoci-
miento corporal), ni es reconocido en sus variaciones fisicas particulares.

Este cuerpo aparece en primaria en el drea de Ciencia y Ambiente y conti-
nua en secundaria en el drea de Ciencia y Tecnologfa. En este tltimo caso, se
trata de conocer la influencia de las leyes fisicas en el movimiento del cuerpo:
«Influencia de la friccién en el movimiento de los cuerpos. Equilibrio de fuer-
zas y movimientos en el cuerpo humano. Centro de gravedad» (Ministerio de
Educacién 2005: 213).

Es importante notar que el conocimiento del cuerpo objetivo supone la
distancia entre la mente que conoce (el sujeto) y el cuerpo que es conocido (el
objeto) (Fox 1994). Se trata de un cuerpo bioldgico, universal y desvinculado
del sujeto.

FEl cuerpo mévil

El cuerpo mévil es un organismo. El organismo tiene propiedades bioldgicas y
obedece a leyes fisicas. Como en el caso de la aspiracién moderna con respecto
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a la naturaleza, se trata de conocer las leyes bioldgicas y fisicas para controlar el
cuerpo. Las descripciones del cuerpo y sus capacidades parecen la descripcién
del funcionamiento de una méquina:

Regula la utilizacién de sus habilidades motrices bdsicas de locomocién:
caminar, saltar, correr, saltar y trepar... y las manipulativas: atrapar, lanzar,
golpear, as{ como giros y movimientos sobre el eje transversal del propio
cuerpo, comprometiéndose en las actividades colectivas (Ministerio de

Educacién 2005: 149).

Se trata de que los nifos y nifias afinen «sus habilidades motrices y conoz-
can las posibilidades de movimiento de su cuerpo» (Ministerio de Educacién
2005: 147). Estas habilidades se presentan como derivadas de la dimen-
sién psicobiolégica de la persona: «desarrollar capacidades derivadas de las
estructuras neuroldgicas como el equilibrio y la coordinacién» (Ministerio
de Educacién: 146). La idea es, entonces, que los estudiantes desarrollen
capacidades innatas, naturales. Esto supone, en primer lugar, identificar las
caracteristicas del cuerpo en tanto organismo universal: «Funciones comple-
jas de los sistemas respiratorio y articulatorio para la prictica de actividades
fisicas» (Ministerio de Educacién 2005: 202), «Funciones bdsicas de los siste-
mas nervioso y muscular para la préctica de actividades fisicas» (Ministerio de
Educacién 2005: 202).

En segundo lugar, supone conocer ¢ independizar los segmentos corpo-
rales mediante su nominacién y el movimiento: «Reconoce partes superiores
e inferiores: izquierda y derecha de su cuerpo; independiza en accién sus
movimientos» (Ministerio de Educacién 2005: 148). Para esto es indispensa-
ble también el conocimiento y manejo de las propiedades fisicas del cuerpo:
«Utiliza globalmente la flexibilidad, velocidad, resistencia y fuerza en tareas
motrices, demostrando satisfaccién al realizar actividades fisicas» (Ministerio
de Educacién 2005: 148).

En tercer lugar, se trata de controlar y ajustar acciones motrices y procesos
orgénicos: «Demuestra su condicién fisica realizando actividades deportivas,
seglin sus propias posibilidades, con el mejor gasto energético, retardando la
aparicién de la fatiga y evitando aquellos movimientos que puedan causarle
lesiones» (Ministerio de Educacién 2005: 148). Esta regulacién precede a las
los ejercicios colectivos: el orden de los cuerpos para la buena convivencia, el
sujeto controlado. El cuerpo mévil aparece en primaria, en el drea de Educa-
cién Fisica. Este se mantendrd en esta drea en el nivel secundario.
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A MANERA DE CONCLUSION: RECONSTRUYENDO 1AS RUTAS DEL CUERPO EN EL DCN

El curriculo oficial puede entenderse como una herramienta central por la que
el Estado norma la socializacién escolarizada de sus ciudadanos. En el caso del
Disefio Curricular Nacional, este se presenta como un documento coherente,
pensado para los once afos que dura la Educacién Bdsica Regular.

No obstante, este documento de politica educativa ha pasado por varios
momentos. Cabe destacar dos: en el primero, las diferentes direcciones del sector
(inicial, primaria y secundaria) desarrollaron estructuras curriculares de manera
separada, como parte de un proceso de reforma curricular impulsado por orga-
nismos financieros internacionales; en el segundo, se produce un intento por
articular estos niveles y producir una estructural curricular coherente.

Ahora bien, en el DCN aparecen diferentes capacidades en torno al cuerpo
que los estudiantes deben desarrollar como parte del proceso educativo. Estas
capacidades no atraviesan las dreas y niveles del curriculo. No son coherentes
entre si. En otras palabras, en el curriculo oficial no existe un solo cuerpo ni
una apuesta por incluirlo como parte de los procesos de aprendizaje, a pesar
de las posibilidades que abre el enfoque constructivista sobre el que se basa.

A partir del andlisis de las capacidades, se puede identificar cinco tipos
de cuerpo en el curriculo oficial. Estos son: el cuerpo que conoce, el cuerpo
expresivo, el cuerpo como marca de la personalidad, el cuerpo universal (obje-
tivo) y el cuerpo mévil.

A pesar de que no es evidente una ldgica fuerte que articule estos cuerpos
en el DCN, encontramos tendencias generales a partir de sus movimientos,
apariciones y desapariciones en los carteles de contenido de los diferentes nive-
les y dreas.

Los cambios mds importantes en las capacidades del cuerpo se producen
entre los niveles de inicial y primaria. En el nivel inicial, el cuerpo es presentado
como indispensable para el conocimiento (cuerpo que conoce). No obstante,
se trata de capacidades incipientes que irdn dejindose de lado conforme al
desarrollo del estudiante en funcién de otras capacidades mds ‘abstractas’. El
cuerpo que conoce desaparece del curriculo en el nivel de primaria.

En segundo lugar, el cuerpo expresivo, importante por sus capacidades
para la comunicacién y el vinculo social, es desplazado de las dreas de Comu-
nicacién Integral y Personal Social hacia el drea Educacién por el Arte y, en
mucho menor medida, al 4rea de Educacién Fisica. En tercer lugar, aparecen
otros tipos de capacidades vinculadas con el cuerpo: aquellas referidas a su
conocimiento objetivo (el cuerpo universal), al control de su movilidad (el
cuerpo mévil), y a la aceptacién de las caracteristicas fisicas propias.

Educacién Vol. XIX, N° 37,2010 / ISSN 1019-9403

63




64

José Luis Rosales Lassus

En cuarto lugar, en primaria aparecen tres tipos de cuerpo que se man-
tendrdn en secundaria: el cuerpo objetivo aparece en las dreas vinculadas con
las Ciencias Naturales, ¢l cuerpo como marca de la personalidad aparece en
el drea de Personal Social, y el cuerpo mévil aparece en el drea de Educacién
Fisica. En estos tres casos, se pone el énfasis en las dimensiones orgdnicas y
biolégicas del cuerpo. Se trata de cuerpos que no son producidos por el sujeto
ni por la sociedad, cuerpos naturales sobre los que los estudiantes deben ejercer
dominio a partir del conocimiento y manejo de las leyes fisicas y bioldgicas.

El sujeto escolar que se va formando en el curriculo es, entonces, un sujeto
escindido. La produccién de conocimiento supone la desaparicion del cuerpo
de las dreas consideradas como mds importantes (Légico Matemdtica y Comu-
nicacién Integral). Asimismo, las capacidades en las que este aparece a partir
en primaria se asociardn solo con la expresién de emociones, las caracteristicas
invariables de la personalidad y el control de la movilidad. Se identifica, asi,
un modelo de sujeto corporizado que empata con la idea de Homo diiplex
(Turner 1989), caracteristica de la teorfa social moderna. En esta idea, el ser
humano est4 escindido entre su dimensién natural o cadtica, encarnada en el
cuerpo, y su dimensién cultural o social, inscrita en la razén y la mente. El
modelo supone una tensién latente. La dimensién sociocultural debe encauzar
o domar a la otra (que se resiste), para el buen funcionamiento de la sociedad
o el mantenimiento del orden social.

A partir de esto puede plantearse que el cuerpo depende de las dreas, pero
las dreas también dependen del cuerpo. Los cambios en las capacidades del
cuerpo se vinculan con la construccién de las dreas. Cuerpo y mente tienen
dreas diferentes de distinta importancia. El espacio asignado al cuerpo es
liminal, secundario.
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