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DESARROLLO DE COMPETENCIASEN
LA FORMACION INICIAL DE PROFESORES.
RIESGOSY DESAFiOS

Competencies development in early teacher training: risks and challenges

MARiA ANGELICA GuzMAN DROGUETT*

Resumen

L os sistemas educativos han ido incorporando, cada vez con mayor frecuencia,
el modelo curricular basado en el desarrollo de competencias profesionales;
situacion ain mas clara en el nivel de la formacion inicial de profesores. No
obstante, algunos centros han implementado dicha orientacion de una forma
bastante acritica, sin analizar las bondades y/o limitaciones que tal propuesta
encierra

El propdsito de este articulo, por consiguiente, es reflexionar en torno a las
fortalezasy debilidades que dichaincorporacion provocay en los posibles ries-
gos sociales que la asuncion de dicho modelo puede generar en las institucio-
nes formativas y, por consiguiente, en los futuros profesionales.

Abstract

Educational systems have been increasingly incorporating the curricular mod-
el based on the development of professional competencies; this is even more
evident at the level of initial teacher training studies. However, some centres
have implemented this orientation in a rather non-criticalyl, without analysing
the benefits and/or limitations such proposal involves.

Thus, the purpose of thisarticle isto reflect uponthe strengths and weaknesses
that incorporating this model could bring about and the possible social risks
that the adoption of such model could generate in the teaching institutions and,
hence, in future professionals.

*  Doctora en Ciencias de la Educacion, Académica de la Facultad de Educacion, Pontificia Uni-
versidad Catélica de Chile.
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I ntroduccion

L 0s acelerados cambios que esta sufriendo nuestra sociedad, especialmente en
términos de ampliacion y reposicionamiento del saber humano —tradicional mente
entendido como conocimiento-, han provocado unacrisisy un replanteamiento del
sistema educativo compl eto.

Este escenario impacta también en las instituciones que se ocupan de la for-
macion inicial de profesores, principalmente las universidades, |as que se han vis-
to exigidas a producir un proceso de transformacién de sus enfoques formativos, a
fin de satisfacer las demandas y desafios que trae consigo el siglo XXI.

Uno de los requerimientos centrales que opera hoy en diaradica en la necesi-
dad de formar profesionales capacitados para desempefiarse en situaciones ding
micasy heterogéneas, que movilicen e integren sus saberes en pro de unatomade
decisiones responsable y pertinente a su campo de accion. Dicho de otro modo, lo
gue se busca es formar sujetos que cumplan con un conjunto de competencias
minimas que le permitan participar activay propositivamente en su ambito profe-
sional.

Para algunos, la respuesta ante estos desafios consiste en un redisefio de los
procesos formativos, encabezado por una transformacion en la estructura curricu-
lar imperante, cambio que ha sido orientado en diversas instituciones hacialain-
corporacion de un enfoque curricular basado en el desarrollo de competencias pro-
feisonales.

Hacia esta direccion estéd enfocada lareflexion realizada en el presente docu-
mento. En un primer momento se centra en levantar el problema de la formacion
universitaria, tanto nacional como internacionalmente. En una segunda instancia,
se articula un constructo general del concepto de competenciay sus correspon-
dientes implicancias paralagestion curricular. Por Gltimo, se realizan algunas re-
flexiones criticas, en base a cuestionar |0s riesgos social es generados por laincor-
poracion del modelo por competencias a la construccion curricular nacional.

1. Definicion del problema

Launiversidad es unainstitucion social y, como tal, su funcionamiento depende de
las condiciones culturales en que surge y se desarrolla. Las universidades chilenas
estan viviendo desde hace al gunos afios una serie de cambios, entre |0s que destacan
el aumento constante de matricula, exigencias de autofinanciamiento y requerimien-
tos de un mayor grado de eficiencia, lo cual las esta obligando a buscar, entre otras
cosas, un fortalecimiento sustantivo en la calidad de sus procesos formativos.
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Paralelamente, |os cambios en |os procesos productivos a nivel internacional
y el interés de nuestro pais por competir y posicionarse en |os grandes mercados,
colocan alas autoridades frente ala necesidad de reestructurar laformacion delos
futuros profesionales, con el fin, entre otros, de participar activamente en el ambi-
to econémico. En este contexto, las universidades cumplen un papel fundamental,
tanto porque son las |lamadas a potenciar dichos procesos de modernizacion, como
porque deben preparar a sus estudiantes de acuerdo alas demandas actuales, desa-
rrollando perfiles coherentes con estos escenarios emergentes.

Analizada esta situacion, uno de los puntos centrales en que las universida-
des han puesto atencion es en la docencia, ya que laformacion de |os nuevos pro-
fesionales no depende exclusivamente de los perfiles de entrada y salida de sus
alumnos o de las mallas curriculares elaboradas en cada carrera, sino que el foco
deberia estar en el “replanteamiento epistemol dgico del conocimiento pedagdgi-
co, con el desarrollo de nuevas concepciones respecto del aprendizaje, disefio y
organizacion de la ensefianza, y con el desarrollo de nuevas formas eval uativas del
aprendizaje” (Cinda, 1998).

Dicha afirmacion cobra sumaimportancia, puesto que el temade la docencia
en la educacion universitaria, especialmente la de pregrado, hoy esta en el centro
de ladiscusion. De hecho, la mayoria de |os autores coincide en que la ensefianza
en pregrado no puede estar orientada a actividades profesional es delimitadas, como
ha sido el uso habitual, muy por el contrario, es prioritario otorgar una formacion
mas genérica, mayormente integral, que dote al sujeto de instrumentos intel ectua-
les, disciplina de trabajo y un nivel cultural elevado (Larrain, 1991), dado que el
ambito en que vaaactuar el futuro profesional es cambiante, es decir, se estructura
sobre laincertidumbre.

Lo anterior resultarelevante si se consideran |os hallazgos de diversas inves-
tigaciones desarrolladas en | as Ultimas décadas, referidas alanatural eza del apren-
dizajey lacalidad del desempefio de | os estudiantes universitarios. Tales estudios
sefialan que actualmente se dalalamentable realidad de que el énfasis del proceso
formativo radica en el aprendizaje memoristico de conocimientos aislados, caren-
tes de significado y trascendencia.

El complemento de lo antes sefialado son los estudios que afirman, con bas-
tante frecuencia, que el proceso de ensefianza en las universidades parece estar
centrado en latransmisién y en el almacenamiento de informacion, poniendo poco
énfasis en las dimensiones motivacionalesy volitivasy, menos aun, en el desarro-
[1o de habilidades intelectual es superiores (Cinda, 1998).

Con este marco de antecedentes, laformacién universitaria se ve enfrentada a
una serie de imperativos, los que se traducen en la blsqueda de nuevas y mejores
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estrategias con el propdsito de optimizar el proceso de aprendizaje de los futuros
profesionales.

En definitiva, y a partir de esta linea de andlisis, el resultado Ultimo de una
educacién universitaria de calidad se expresa en que lo que se ha ensefiado, y apren-
dido, responda a | os desafios que tendran que enfrentar |os futuros profesional es,
unavez insertos en contextos de realizacion.

2. Configuracion del concepto de competencia

Dentro de este escenario, las competencias parecen constituir una conceptualiza-
cion y un modo de operar 10s recursos humanos que permite una mejor articula-
cion entre gestion, trabajo y educacion. De hecho, en algunas realidades las com-
petencias han sido capaces, incluso, de expresarse como un sistema legal de
certificacion, como ha ocurrido en varios paises del mundo, incluidos varios pro-
yectos en América Latina.

Pero, ¢a qué nos referimos especificamente cuando hablamos de competencia?
La competencia es un concepto dificil de definir y que se puede explicar e interpre-
tar de diversas maneras. Como ha afirmado Stevenson (1995), el constructo de com-
petenciavariaen los diferentes contextos de implementaci én. Lacompetencia, como
lainteligencia, es un elemento que se debe deducir desde el desempefio, por ello su
dominio puede ser inferido a partir de la movilizacién de un conjunto de atributos
(como conocimiento, valores, habilidades y actitudes), que se utilizan en combina-
ciones diversas para desempefiar tareas ocupacionales o profesionales. Por o tanto,
la definicion de una persona competente es aquella que posee |os atributos necesa-
rios para el desempefio de un trabajo o profesion segin la norma apropiada.

En este sentido, algunas tareas, en determinados contextos, podran ser bastante
especificasy requeriran de combinaciones de atributos muy sencillas. En otros con-
textos, las tareas necesitardn combinaciones de atributos mas compl g as, porque tie-
nen que realizarse en situaciones mas dificiles. No obstante, todas las ocupaciones
incluyen tareas generales. Por |o tanto, la naturaleza del concepto es correlativa, ya
guevinculadiferentes cosas, atributosy tareas dentro de su estructura. Al hacer esto,
vamés all4 de las conceptualizaciones tradicionales que se concentran Unicamente
en las tareas que se necesita desempefiar, o bien en los atributos genéricos o las
capacidades que, se dicen, sostienen lacompetencia, sin tomar en cuentalaformaen
gue estas necesidades se aplican a diferentes situaciones.

Ademés de su caracter correlativo, existen otros dos elementos adicionales
gue integran el concepto. La necesidad de una vision holisticay la necesidad de
considerar el contexto y la cultura para su determinacion.

195



MaANGELICA GUZMAN DROGUETT

Las normas de competenciay |a educacién basada en ellas necesitan ser ho-
listicas, en tanto retinen una multitud de factores para explicar el desempefio exi-
toso; concentran las tareas que estan en un nivel de generalidad apropiado y asu-
men que las tareas no son independientes entre si.

El tercer elemento es el que se relacionacon laculturay el contexto parasu
determinacién. Asi, amedida que | os profesional es aumentan en comprension de
la cultura de sus ocupaciones (es decir, de sus lugares de trabajo), son capaces
de armonizar esto con su conocimiento técnico, sus habilidades y sus actitudes,
y, a partir de ello, estan en condiciones de formular juicios individuales mejor
informados sobre como deben actuar en |as situaciones en las que se encuentran
involucrados.

Dichos juicios tienen claramente un aspecto normativo, pues, responden a
las demandas de actuacion para cada contexto. De hecho, |os profesional es acla-
ran la naturaleza de la competencia en sus trabajos cada vez que toman dichas
decisiones. Por lo tanto, antes que ser una serie de conductas predescritasy pre-
determinadas, las competencias serdn un concepto en evolucion que toma en
cuentalacriticay el perfeccionamiento de las formas de actuar aceptadas hoy en
dia. Por ello, lo que en realidad caracteriza las competencias es su evolucion
constante, al entender las ocupaciones como un contexto nuevo que se encuentra
y se aborda profesionalmente.

Esta combinacion de elementos es la que, en definitiva, produce el enfoque
completo de las competencias. Nos permite, entre otras cosas, incorporar aspectos
éticosy valores como elementos del desempefio, la necesidad de précticas reflexivas
y laimportanciade incorporar €l contexto y la cultura en las précticas competentes.

L os hallazgos investigativos recientemente generados en el area de |a psico-
logia cognitiva?, asi como el trabajo de Sternberg (1990) acerca de lainteligencia
practicay el de Scribner (1984) relacionado con el desarrollo de la experiencia a
través del aprendizaje en el lugar de trabajo, apoyan algunas de las ideas sobre la
educacion basada en competencias. Esencialmente, estos trabajos sugieren que la
mayoria del aprendizaje se sitlay ocurre dentro de un contexto/cultura especifi-
cos. Lasugerencia, paraquieneslesimportael desarrollo de profesional es compe-
tentes, es que se requiere armonizar el conocimiento fundamental del temacon las
demandas de la préactica. Esto da crédito al énfasis del aprendizaje en el lugar de
trabajo dentro de la educacién basada en competencias.

2 Brown et al, 1989; Lave,1988; Prawat, 1993.
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Dicho de otro modo, los hallazgos producidos por lainvestigacién en torno al
aprendizaje han minado |a perspectiva generalmente aceptada de que hay una se-
paracion entre saber y hacer. Por mucho tiempo, este axioma ha sido la base de la
ensefianza de conceptos abstractos fuera de contexto, en el curriculum de la edu-
cacion en general. Esta creenciatambién oper6 como |la base de la desvinculacion
entre teoriay practica en la mayoria de los curriculos. Es decir se ha aceptado de
manera casi ingenua que | os estudiantes necesitan de dos fases para desarrollar su
aprendizaje, la primera en que se aproximan alos conceptos abstractos y aislados
de todo contexto de aplicaciony, lasegunda, la concrecion de dichos conceptos, es
decir, el proceso de transferencia de lo abstracto al @mbito practico. Sin embargo,
ya no existen dudas en relacion a que el aprendizaje y la cognicién son procesos
“ubicados’, que se resuelven de mejor forma en la medida que se configuran sobre
escenarios contextualizados. En definitiva, el aprendizaje se mejora cualitativa-
mente en la medida que se desarrolla a partir del compromiso que los estudiantes
construyen con el contexto social y material en que estan insertos.

Entonces, y con base en las reflexiones previamente realizadas, podemos &fir-
mar que la competencia profesional puede ser definida como un conjunto identifi-
cable y evaluable de conocimientos, destrezas y actitudes, relacionados entre si,
gue permiten desempefios satisfactorios en situaciones reales de trabajo, segun
estandares esperados en un &rea profesional determinada. Este conjunto de sabe-
resincorpora, como base de su implementacion, laidea dejuicio personal en torno
a un contexto especifico.

Esta definicidn nos permite apreciar que el concepto de competencia supera
el tareismo, como enfoque curricular tradicional, para enriquecerlo con lamovili-
zacion de saberes que permite un andlisis critico y propositivo de la realidad en
gue el sujeto seinserta. Estaintegracion intencionaday sisteméticade latriadadel
Saber, Saber hacer y Saber ser, demanda un escenario de renovacion profunda en
el campo pedagdégico y curricular actual.

Efectivamente, gran parte del curriculum se ha basado en el panorama gene-
ral del Saber, es decir, ha habido una focalizacion en las disciplinas que configu-
ran el conocimiento profesional, dejando la préctica de la profesion al azar, o bien
integrandola tardiamente, inclusive, en algunos casos, después de la graduacion
(dejandola como responsabilidad exclusiva de laformacioén inicial). Sin embargo,
en forma reciente, la educacion profesional en muchos paises se ha propuesto de-
sarrollar el curriculum basado en el enfoque integrado por competencias, |legando
en algunas naciones a ser parte prioritaria de la agenda educativa.

En sintesis, los curriculos que se basan en el desarrollo de competencias en-
fatizan en lanocién de problemas, |o que sin duda se opone alalégica convencio-
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nal de la disciplina/asignatura como base del curriculum. En este sentido, este
enfoqgue se ha concentrado en un andlisis detallado de la profesion, ya que su obje-
tivo es lograr un profesional competente quien, entre otras cosas, sea un solucio-
nador de problemas, pensador critico, estudiante permanente, inserto a cabalidad
y conciencia en una situacion ocupacional real.

3. Génesisde la incorporacién del concepto
de competencias al campo curricular

Como se menciond previamente, el concepto de competencia comienza a ponerse
en juego en la medida que los cambios sociales y tecnol 6gicos de |a época actual
dan un giro significativo. Efectivamente, en este contexto, se reconoce la necesi-
dad de que el perfil del alumno egresado de la educacion superior ponga en accion
ya no solo el caudal de conocimientos adquiridos en la formacion universitaria,
sino, serequiere que parael desarrollo profesional, articule y dinamice un proceso
de toma de decisiones, que se nutra desde |a elaboracién de juicios éticos y profe-
sionales determinados a su campo de insercion.

A laluz de estas exigencias, se potencia la generacion de los model os curri-
culares basados en el desarrollo de competencias profesional es, |0s que se insertan
como parte de un conjunto ain mas extenso de reformas educativas que se han
gestado a nivel mundial.

Ahora bien, la conceptualizacion sobre la naturaleza de las competencias y
sus implicaciones para el curriculum y la ensefianza han sido algunos de los prin-
cipalestemas de discusién entre | os especialistas del area durante |os Ultimos afos,
los que no siempre han mostrado acuerdo en el aporte real que implicalaincorpo-
racion de este modelo curricular al sistema educativo.

Creemos, en coincidencia con algunos autores, que este nivel de desconfian-
zaen torno al curriculum basado en competencias, se fundamenta en dos razones
centrales; por una parte, la génesis sociopolitica que lo caracterizo, y, por otra, su
enmarcamiento conceptual inicial.

Enrelacion al primero de los aspectos aludidos, su génesis sociopolitica, baste
con sefialar que gran parte del impulso inicial para implementar estos enfoques
curriculares basados en competencias eman6 de empresas y gobiernos que busca-
ron mejorar el desempefio laboral y profesional con respecto a las demandas vi-
gentes. Asi, dado que el origen de la problemaética fue extraeducativo, y por su-
puesto vertical, muchos educadores vieron en riesgo su relacion con el contenido
delaeducacién y comprendieron el curriculum por competencias como un instru-
mento funcional alos intereses del mercado.
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En cuanto al segundo de |os elementos citados, el enmarcamiento conceptual
inicial, pareciera que los paises que comenzaron a trabajar sisteméticamente los
curriculos por competencias tomaron prestada la conceptualizacion desde algunos
enclaves europeos en que aln dicho model o estaba en ciernes y donde, por consi-
guiente, su instalacion aln respondia a una estructura mecanicista’. En efecto, al
interior de esta perspectiva, el curriculum fue configurado a partir de ladetermina-
cion de innumerables elementos de competencia que se incluian en normas de
competencia, en leccionesy en planes de evaluacion extraordinariamente detalla-
dos. Algunos maestros se interesaron por este enfoque técnico parael curriculum,
pero otros lo rechazaron por compl eto.

No obstante, y a pesar de toda |a resistencia generada por ciertos grupos, este
enfoque curricular siguié implementédndose en diversas instituciones, por lo que
pudo enriquecerse paulatinamente, a partir de los aportes generados en cada situa-
cion especifica. Sin embargo, y a pesar de esta permanente controversia, una bue-
na parte de las reformas educativas a nivel internacional han apoyado la educacion
basada en competencias. De hecho, algunos autores reiteran que la formacion ba-
sada en competencias esta en contra del predominio de los curricul os tradiciona-
les, donde se sobrevalora el conocimiento abstracto y disciplinar (Lohrey, 1995).

Otros autores consideran este enfoque formativo como una manera de pro-
porcionar, a mismo tiempo, tanto educacion general como vocacional, a la vez
gue reduce la brecha entre la teoria y la practica, dicotomia tan presente en las
propuestas curriculares actuales (Hodgkison, 1992). Incluso, estan los que catal o-
gan este modelo como una manera de reducir el dominio del aprendizaje institu-
cional (y por consiguiente el credencialismo), tomandolo como una opcién de de-
mocratizacién de la educacion.

4. Algunas consider aciones finales

L uego de revisados todos estos antecedentes, creemos que se evidencian las bon-
dades que provocalaincorporacion del curriculum por competencias alaforma-
cion de los futuros profesionales. Aporte que puede ser sintetizado en base a dos
elementos, por una parte, la claridad en la determinacién de los propésitos de
formacion (objetivos generales y especificos) y, por otra, el fortalecimiento de
una formacion (curriculum) coherente y pertinente a los perfiles profesionales
planteados.

3 Diversos autores concuerdan en que laldgica central de dicha mirada radicd en el Reino Unido.
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Sin embargo, dejar lareflexion hasta este punto, es decir, conformarnos con
los supuestos aportes que dicho enfoque provoca, sin considerar la cuestion social
gue esta mirada curricular implica, nos parece, por decir lo menos, una actitud
simplista. Creemos que es fundamental realizar un andlisis minimo de la situa-
cion, destacando algunos elementos no suficientemente profundizados en la re-
flexion curricular actual.

En esta ocasién no abordaremos | as consideraciones operativas relacionadas
con la implementacion del curriculum por competencias y que se vuelven condi-
ciones esenciales para desarrollar este enfoque en la formacion profesional. Sin
embargo, puede ser interesante mencionarlas, paratener conciencia de |os escena-
rios minimos sobre los que dicho enfoque puede ser implementado: Condiciones
paraelaborar el disefio del curriculum (tiemposy recursos requeridos parala defi-
nicién de perfiles, mallas, actividades curriculares, etc.); caracteristicas de la ges-
tion sobre la que debe desarrollarse dicho enfoque (liderazgo, trabajo en equipo,
condiciones econdmicas, etc.); perfiles de los profesionales que imparten la for-
macion (solido dominio disciplinar, pedagdgico, curricular, etc.); criterios forma-
tivos a desarrollar en lainstitucion (estrategias centradas en la resolucion de pro-
blemas, evaluacién de desempefio, trabajo en equipo, etc.); relacion de las
instituciones con los contextos de realizacion (vinculacion con el medio, disefio
de las précticas, efectividad de las pasantias, etc.); y, para no agobiar a lector,
Cantidad y calidad de los recursos necesarios para la puesta en marcha del nuevo
disefio (infraestructura adecuada, bibliotecas actualizadas, escenarios TIC's, re-
cursos tecnol dgicos, etc.).

El andlisis que realizaremos a continuacion esta centrado, como se mencioné
previamente, en reflexionar sobre la cuestion social que involucralaimplementa-
cion de este enfoque curricular.

Dentro de esta perspectiva, es necesario recordar que el desarrollo de un curri-
culum por competencias provoca un giro sustantivo en la arquitectura de los pro-
cesos formativos, |os que dejan de construirse de acuerdo a orientaciones discipli-
naresy de ensefianzay pasan a ser elaborados de acuerdo alas demandas concretas
gue el sistema laboral exige paralos profesionales en accion. Esta tltima afirma-
cion, nos da una primera alerta en laincorporacion del enfoque por competencias,
pues, existe un riesgo altisimo de implementar dicha estructura, considerando ex-
clusivamente las demandas del medio y, por consiguiente, convertir al curriculum
en un instrumento funcional al sistema productivo imperante. Sin animo de ser
alarmistas, hemos de aceptar que gran parte de los curriculos por competencias
desarrollados tanto a nivel global como local, se convierten en estructuras respon-
dientes a las demandas del contexto, sin efectuar un analisis concienzudo en rela-
cion alavalidez sociocultural que dichas demandas tienen para cada realidad.
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Un segundo elemento que abre la discusion, y que esta intimamente rel acio-
nado con la reflexion anterior, dice relacion con otro riesgo que debe salvaguar-
darse al implementar el enfoque por competencias, a saber, la pérdida de identidad
de lainstitucion formadora. Efectivamente, dado que esta opcion curricular se es-
tructura, entre otros elementos, con un fuerte componente en las demandas y re-
guerimientos del sistema, un aspecto que suele debilitarse en el proceso esla“ofer-
ta’ educativadel centro, vale decir, el sello propio que lainstitucion hadefinido en
su proyecto curricular de base®. De hecho, estratégicamente, en la definicién de
perfiles profesionales, las instituciones realizan procedimientos que incorporan
literatura especializada, informes de investigacion, declaraciones de actores inser-
tos y, en general, diversas fuentes que colaboran en el levantamiento de dichos
perfiles, no obstante, es rarala ocasién en que tales analisis se complementan con
los proyectos institucionales que, en definitiva, fueron elaborados para orientar y
dotar de identidad los procesos formativos realizados en |os diversos centros.

Un tercer elemento a considerar corresponde a la dimensién ética que debe
fundamentar el desempefio del profesional en cuestion. En efecto, aunque en los
Ultimos afos se ha desarrollado un alto interés en el papel que juega la préacticay
como se puede relacionar con los otros elementos de la educacién profesional,
todavia hay mucho que aprender sobre la manera de reunir estos tres aspectos en
un todo coherente (Walker, 1992). De hecho, no esincorrecto sugerir que la mayo-
ria de las universidades han enfatizado en los aspectos disciplinares de la forma-
cion, asumiendo que con solo proveer experiencia se permitira al estudiante —es-
pontaneamente— establecer relaciones entre lateoriay el mundo de la préctica. Es
un imperativo evaluar en qué medida la implementacion del curriculum por com-
petencias no solo establece una transferencia lineal de los aspectos disciplinares
hacia los espacios de realizacién, sino, por el contrario, es fundamental revisar
hasta donde la institucion se hace cargo de que las inserciones practicas faciliten
gue el estudiante no s6lo movilice saberes, sino que logre un discernimiento ético
apropiado que le permita asumir un compromiso social con los contextos de inter-
vencioén en que se inserte.

Un cuarto elemento de reflexion apunta alanecesidad de fortal ecer unacom-
prension profunda de |os contextos de insercion de los futuros profesionales. De
hecho, dado que la toma de decisiones se realiza in situ y no desde constructos
tedricos, esfundamental potenciar unamirada atenta alas especificidadesy carac-
teristicas de dicho escenario. De estamanera se resguardala posibilidad de caer en

4 Considerando que la institucion educativa haya realizado € esfuerzo de elaborar un proyecto
institucional sdlido y comprometido.
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la implementacion de recetas de laboratorio que, pudiendo ser muy ldgicasy co-
herentes desde un andlisis abstracto, pueden no dar cuenta cabal miradas desde la
realidad concreta a intervenir.

Por ultimo, apuntando mas a laracionalidad curricular que puede subyacer a
laimplementacion de este enfoque, es imperativo generar canal es de participacion
directa para los distintos actores involucrados en el proceso. En efecto, como ya
ocurrié histéricamente, es alto el riesgo de caer en un modelo mecanicista que
tienda a estructurar las demandas del medio en una propuesta cerraday prescripti-
va, que deje sin posibilidad de aportar, incluso, al mismo profesional en forma-
cion. De ahi que una exigenciacentral de este enfoque radique en abrirsey flexibi-
lizarse hacia unarenovacion constante, reivindicando lavariacion y laincertidumbre
como criterios de gestion curricular.

En sintesis, lareflexion realizada apunta arevisar |osimpactosy riesgos pro-
ducidos por la adopcién acritica de los modelos curriculares orientados hacia el
desarrollo de competencias profesionales y coloca en el tapete la necesidad de
implementar dicha orientacién sin perder de vistalos lineamientos centrales de un
curriculum socioconstructivo.
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