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RESUMEN 

ENFOQUES DE LAS SIMULACIONES EN LA FORMACIÓN DE 

PROFESIONALES. EL CASO DE LA FORMACIÓN DE LOS AGENTES DE 

CALLE DE LA POLICIA FEDERAL ARGENTINA (PFA) EN EL PERÍODO 

2011-2015 

Por María José Gabriela Sabelli 

Universidad de Palermo, Buenos Aires, Argentina 

Rebeca Anijovich, directora de tesis 

 

El objeto de esta investigación se conformó a partir de entrelazar dos temáticas: las 

relaciones entre teoría y práctica en la formación de profesionales y las simulaciones como 

dispositivo de formación.  

En la construcción del estado del arte y el marco teórico se abordaron los estudios 

sobre las relaciones entre teoría y práctica en la formación de profesionales (focalizando en 

particular en las relaciones entre teoría y práctica que plantea el curriculum) y luego se 

plantearon las investigaciones sobre las simulaciones en la formación profesional. 

Las interpelaciones iniciales que motorizaron el trabajo fueron: ¿en el marco de qué 

relaciones entre teoría y práctica de las formaciones profesionales y del curriculum en particular, 

se plantean las simulaciones?; ¿qué enfoques de las simulaciones se encuentran en la formación 

de profesionales?; ¿predomina algún enfoque sobre otro?; ¿predomina algún tipo de simulación 

sobre otra? 
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El objetivo general para esta investigación fue analizar los enfoques desde los que se 

abordan  las simulaciones en la formación de los agentes de policía en el periodo 2011-2015. 

Se realizó una investigación con un diseño metodológico consistente en un estudio 

cualitativo. Se tomó como caso la formación de agentes de calle de la Policía Federal Argentina 

(PFA), eligiéndose por las implicancias sociales de esta formación, el ser poco estudiada y el 

gran desarrollo de las áreas de simulaciones los últimos años. Así, se conformó como el corpus 

de la investigación tanto el el diseño curricular de la formación profesional seleccionada, los 

programas de enseñanza de espacios curriculares donde se desarrollan simulaciones, así como las 

entrevistas a distintos actores que elaboraron el curriculum.   

A partir de la tarea de investigación se plantearon los aspectos más relevantes que 

configuran los enfoques de las simulaciones, se identificaron distintos componentes de los 

enfoques de las simulaciones que enriquecen su comprensión.  En  el análisis del material 

recogido se distinguieron aspectos y componentes de los enfoques que adquieren mayor jerarquía 

respecto de otros: el marco de las relaciones entre teoría y práctica de la formación en las que se 

enmarcan las simulaciones, el propósito de las simulaciones, las intenciones a las que responden, 

así como las relaciones entre teoría y práctica desde las que se sostiene la simulación.  

 

Palabras clave: simulación ï formación - curriculum - profesionales - enfoques de las 

simulaciones 
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INTRODUCCIÓN  

 

 

En esta introducción expreso por qué resulta convocante para mí emprender este 

trabajo, asimismo intento dar cuenta cómo se configuró el tema de la investigación. Al finalizar 

menciono los capítulos del trabajo. 

 

 

             ¿Por qué esta tesis? La elección de la temática, en tanto punto inicial para 

construir un objeto de conocimiento, constituye un proceso complejo que no puedo atribuir sólo 

a los estudios desarrollados, ni a mi propia historia personal, académica y laboral como autora, 

sino que conjuga una multiplicidad de interdependencias. Intentar® de una manera ñpersonalò 

plantear como se configuró el tema de la investigación. 

Mi primera formación fue la de Licenciada en Ciencias de la educación, lo que me 

permitió desarrollarme profesionalmente en diferentes ámbitos laborales del sistema educativo, 

desde los niveles primario y secundario hasta contextos de educación superior. Simultáneamente 

al desarrollo profesional, continué el camino de formación para obtener el título de Profesora en 

Ciencias de la educación y, luego, cursé la Maestría en educación superior, en una búsqueda de 

profundización en el conocimiento de diferentes temáticas. 

Durante la última década, profundicé mis estudios sobre la formación de 

profesionales. A la vez, me desempeñe como docente de profesorados universitarios que forman 

pedagógicamente a profesionales de diversas áreas. Así es que desde hace tiempo trabajo en la 
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formación de profesionales de la salud: odontólogos, médicos, nutricionistas, enfermeros, 

kinesiólogos; de profesionales de la seguridad: policías, gendarmes, prefectos; y de abogados.  

He participado de la elaboración de diversos diseños curriculares de carreras 

universitarias y terciarias no universitarias. En el transcurso de estas experiencias me pregunté 

continuamente sobre las relaciones entre teoría y práctica en el conjunto de la formación y al 

interior de cada espacio curricular. De todas ellas, la tarea que desarrollé como consultora para la 

elaboración de diseños curriculares de las Fuerzas Federales de Seguridad en el Ministerio de 

Seguridad de la Nación fue un hito relevante. Mi responsabilidad se vinculaba con el 

asesoramiento a las revisiones curriculares que debían realizar las fuerzas de seguridad de la 

Nación y a la vez al desarrollo de orientaciones sobre los dispositivos de formación para las 

prácticas profesionales. 

Por otra parte, al trabajar en simultáneo con profesionales de distintas áreas, 

advertí la relevancia de las prácticas simuladas
1
 como dispositivo de formación de profesionales 

de distintas disciplinas. Observé prácticas de simulación de diversas profesiones, así conocí áreas 

y centros de entrenamiento. A través de un proyecto de formación de enfermeros con subvención 

internacional (Proyecto Alfa2), tuve la oportunidad de conocer cómo se formaba a profesionales 

de la salud a través de simulaciones en España e Italia, lo que resultó muy convocante para 

pensar sobre los diversos usos de las simulaciones. Especialmente me llamó la atención el 

                                                           
 

1
 En este apartado se están utilizasndo de manera indistinta las denominaciones ñpr§cticas simuladasò  y  

ñsimulacionesò, el t®rmino pr§cticas simuladas se desarrolla centralmente en el marco de uno de los enfoque de las 

simulaciones. 
2
  El proyecto está incluido dentro del Programa ALFA III cofinanciado por la Comunidad Europea. El Proyecto 

ALFA FUNDA ENFERMERÍA refiere al acrónimo ñFormaci·n Universitaria para la Profesionalización del 

Personal Auxiliar de Enfermer²aò, y propon²a como objetivo general aumentar y mejorar el acceso y la permanencia 

de los auxiliares y técnicos de enfermería latinoamericanos en la educación superior (se desarrolló entre los años 

2011 y 2014) 
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deslumbramiento por los simuladores por parte de quienes desarrollaban prácticas simuladas. 

Distintas situaciones llevaron a que me pregunte insistentemente sobre las 

simulaciones. A modo de ejemplo traeré dos relatos que se produjeron casi en simultáneo. Son 

dos situaciones, una con un profesor de enfermería y otra con un instructor3 de oficiales de 

policías, en ambas los docentes coordinaban una práctica simulada. Las simulaciones se hacían 

en espacios específicos destinados para tal fin: el área de entrenamiento en el caso del oficial de 

policía y una sala especialmente destinada para la simulación (que contaba con simuladores, 

muñecos de alta tecnología que simulaban ser pacientes) en la formación de enfermeros. En 

ambas, los alumnos desempeñaban en el espacio simulado el rol profesional y la 

retroalimentación de los profesores se centraba en marcar errores, mencionar aciertos y pasar 

rápidamente a otra simulación. La similitud de ambas dinámicas me generó varias preguntas: 

¿cuál es el valor de las simulaciones en las formaciones de profesionales?, ¿por qué no se 

potencia el momento del análisis de las simulaciones?, ¿hay más semejanzas que diferencias en 

distintas formaciones profesionales respecto del desarrollo de las simulaciones?, ¿por qué la 

simulación es tan atractiva para la formación de profesionales de la seguridad y la salud? 

También comenzaba a preguntarme qué relaciones entre teoría y práctica suponen las prácticas 

simuladas en  las formaciones profesionales y en el diseño curricular en particular. 

En síntesis, la actividad profesional me llevó a buscar distintas formas de 

acercamiento a las simulaciones y a estudiar sobre ellas en diversas profesiones. A su vez, las 

preguntas que me formulaba me llevaban a interrogarme sobre las simulaciones en mis clases 

(con alumnos / profesionales de distintas profesiones y que transitan su formación docente). 

Enseño con prácticas simuladas hace más de 10 años en el marco del Profesorado en Ciencias 

                                                           
 

3
 Denominación utilizada en algunas formaciones en referencia a quienes forman en  prácticas profesionales. 
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Jurídicas de la Facultad de Derecho de la Universidad de Buenos Aires, en la Universidad de San 

Andrés y en la Universidad Isalud. Los intercambios sobre este tema que hemos compartido con 

el equipo de la Facultad de Derecho se tradujeron en diversos escritos. También hemos 

presentado nuestras elaboraciones en diferentes congresos y jornadas, así como participamos en  

proyectos de investigación sobre distintos dispositivos de formación desde el paradigma de la 

formación de profesionales reflexivos. 

Los relatos previos pretenden colaborar en la explicitación del origen de esta 

investigación. Ellos advierten que progresivamente se fue construyendo el objeto de la 

investigación a partir de entrelazar dos temáticas de interés: las simulaciones como dispositivo 

de formación y las relaciones entre teoría y práctica en la formación de profesionales (y en los 

diseños curriculares en particular).  

Las particulares relaciones que han asumido la teoría y la práctica en la formación 

de profesionales ha sido objeto de crítica de numerosos autores. La revisión epistemológica de la 

práctica profesional en manos de Schön (1992, 1996, 1997) ha sido de especial relevancia en la 

formación de profesionales. El autor no solo expresó los cuestionamientos a las relaciones entre 

teoría y práctica en la formación profesional sino que elaboró alternativas ñepistemol·gicasò 

sobre la práctica, al servicio de un profesional reflexivo. A la luz de los aportes del autor se 

pueden identificar diversas maneras de plantear las relaciones entre teoría y práctica en la 

formación de profesionales. 

Por otra parte, las simulaciones se han vuelto un dispositivo de gran relevancia 

para la formación de profesionales en las últimas décadas. Numerosas investigaciones dan cuenta 

de su valor en la formación profesional, podríamos decir que hay una ñexplosi·nò de aportes 

sobre la simulación en los últimos años.  
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En este trabajo me propongo especialmente abordar el enfoque de las 

simulaciones en la formación de profesionales. Algunas preguntas que motorizan este trabajo son 

las siguientes: ¿en el marco de qué relaciones entre teoría y práctica de las formaciones 

profesionales y del curriculum4 en particular se plantean las simulaciones?, en la formación 

profesional, ¿qué enfoque/s de las simulaciones se pueden encontrar?, ¿predomina algún enfoque 

sobre otro? 

Realizaré una investigación con un diseño metodológico consistente en un estudio 

cualitativo. Tener mayor conocimiento sobre las simulaciones en las formaciones profesionales 

puede ser un  aporte valioso para los diseños curriculares y los programas de enseñanza de 

diversas formaciones. Es decir, la simulación en la formación profesional resulta un tema de 

inmensa relevancia en la actualidad y en proyección hacia el futuro. Pensar el objeto de 

conocimiento de este modo faculta plantear la relevancia teórica y práctica que esta investigación 

aporta al campo académico. 

Desarrollaré este trabajo de tesis a lo largo de los siguientes capítulos:  

V la Introducción, en la que se presenta el problema; 

V el Capítulo 1, en el que se aborda el estado del arte y el marco teórico; 

V el Capítulo 2, en el que se presenta el encuadre de la metodología de la 

investigación; 

V el Capítulo 3, en el que se analiza el material recogido;  

V el Capítulo 4, en el que se plantean las reflexiones finales del trabajo. 

Cabe decir que el sujeto desde el que enunciaré este trabajo será la  primera 

persona del singular. Está opción se propone hacer visible la autoría del escrito. Si bien el estado 

                                                           
 

4
 Se utilizará el término curriculum en bastadilla considerando que se mantendrá su origen en latín. 
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del arte y la construcción del marco teórico responden a un ñnosotrosò en tanto la construcción 

del conocimiento se desarrolla en un contexto y con otros (textos, autores, así como los equipos 

de trabajos a los que pertenezco), propongo continuar con la primera persona del singular para 

dar cuenta de la implicación personal de esta tesis. 
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CAPÍTULO 1: EL ESTADO DEL ARTE Y EL MARCO TEÓRICO  

 

 

En este capítulo presento el estado del arte y el marco teórico. Me preocupa 

delimitar el problema que constituye el eje del trabajo, y explicitar dos aspectos que considero 

centrales: el problema de la formación práctica de profesionales desde diversos aportes teóricos 

y el abordaje de la simulación en distintas formaciones profesionales. 

 

 1.1. Génesis del Estado del arte  

Como mencioné en la introducción, la elección de la temática de tesis no ocurre 

azarosamente, sino que se configura en un largo proceso. Además, no es factible señalar que, una 

vez elegida la temática de investigación, se decida concretamente desde cuál marco de referencia 

se delinea el objeto de conocimiento.  

La finalidad de este capítulo es hacer explícitas las decisiones que se toman a 

medida que se avanza en el despliegue del Estado del arte, los límites a partir de los cuales se 

realiza dicho estado, y las vinculaciones teóricas y metodológicas conformadas a partir de ello.  

1.1.1. Proceso de construcción del Estado del arte  

Presentaré el Estado del arte a partir de dos ejes centrales, los cuales remiten a los 

significados construidos respecto de la elección de la temática de tesis. Los ejes están 

organizados del siguiente modo:  
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- Primero se abordan los estudios sobre las relaciones entre teoría y práctica en 

la formación de profesionales (focalizando en el curriculum y las relaciones 

entre teoría y práctica) y  

- luego se desarrollan las investigaciones sobre las simulaciones en la formación 

de profesionales. 

La búsqueda de investigaciones que tuvieran que ver estrictamente con el tema 

fue muy intensa y ardua. Resultó un gran desafío encontrar tesis de maestría y de doctorado 

vinculadas al objeto de estudio y que hayan sido elaboradas en los últimos años. Esta búsqueda 

me permitió conformar una visión ampliada de los antecedentes, con temas cercanos, con 

cuestiones que bordean al objeto, especialmente en lo referido a las simulaciones en la formación 

policial. Y así descubrí tanto investigaciones como otros tipos de textos de carácter normativo, 

que brindan orientaciones sobre cómo desarrollar las simulaciones (considero que tal vez 

justamente por la cercanía a la práctica hay varios textos de estas características).  

A continuación  recuperaré las investigaciones más relevantes en cada uno de los 

ejes planteados (en el orden expresado precedentemente) buscando visualizar  líneas y autores,  e 

intentando hallar los espacios de vacancia. Intentaré dar cuenta de investigaciones del mundo 

anglosajón y de Latinoamérica. 

1.1.2. Estudios sobre las relaciones entre teoría y práctica en la formación de profesionales 

Los procesos de investigación referidos a la formación de profesionales y 

particularmente a las relaciones que se establecen en la formación entre teoría y práctica, 

encuentran sus antecedentes más significativos en el siglo XX , en la década del ochenta, lo cual 

no implica negar otras investigaciones anteriores.  

Las investigaciones desarrolladas por Donald Schön (1992, 1997) sobre la 
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formación de profesionales y los supuestos sobre las relaciones entre teoría y práctica han sido 

un hito al respecto. A partir de la observación del aprendizaje en varios contextos profesionales, 

el autor resignifica las relaciones entre teoría y práctica y formula la teoría del profesional 

reflexivo.  

Donald Schön fue profesor titular en el Departamento de Estudios Urbanos y 

Planificación y Arquitectura, en el Instituto de Tecnología de Massachusetts, la institución a la 

que perteneció desde principios de los 70 hasta su muerte en 1997. A principios de los años 70 

comenzó a estudiar a la práctica profesional. Inició sus estudios con la práctica del diseño en 

arquitectura, posteriormente incluyó a profesionales de los campos de la educación, la gestión, la 

medicina, la psicoterapia, la ley, la política, la ingeniería, entre otros. Junto con Chris Argyris en 

1974 investigó y desarrolló aportes valiosos respecto de las teorías discursivas o adoptadas sobre 

acción. Ambos plantearon que los individuos cuentan con dos teorías de la acción que no se 

oponen, sino que se implican. La distinción que puede hacerse entre ambas es que unas están 

implícitas en lo que hacemos, y otras se ponen en juego al hablar de nuestras acciones a otros, es 

decir, estas pueden conceptualizarse y verbalizarse. Aquellas impl²citas se denominan ñteor²as en 

usoò (las cuales gobiernan nuestras conductas y tienden a ser estructuras t§citas). Las que se 

verbalizan se pueden denominar teorías explícitas de la acción. 

Dos obras de Schön de los años ochenta, traducidas al castellano en los años 

noventa, El profesional reflexivo. Cómo piensan los profesionales cuando actúan (1998) y La 

formación de los profesionales reflexivos (1992), publicada por primera vez en 1987
5
, más un 

                                                           
 

5
 Schºn, D. A. (1982): ñThe Reflective Practitioner: How Professionals Think in Actionò. New York: Basic Books. 

(1983): ñThe Reflective Practitioner. How professional Think in Actionò. New York: Basic Books (Existe versión 

castellana en Paidós, 1998: El profesional reflexivo). (1987): ñEducating the Reflective Practitioner. Toward a New 

Design for Teaching and Learning in the Professionò. San Francisco: Jossey-Bass Publishers (Existe versión 
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buen número de artículos, han sido obras emblemáticas en la formación de práctica de 

profesionales. Posteriormente, junto con Martin Rein, en 1994, exploraron en la formación de los 

profesionales de la política.  

Durante sus últimos años, Schön mostró su interés en el diseño de software, el 

papel de ordenadores en el diseño, y los usos de los juegos de diseño para ampliar las 

capacidades de diseño. Cabe mencionar también que fue Marcelo Pakman, psiquiatra y terapeuta 

de origen Argentino que vive en Estados Unidos, quien abogó por un giro reflexivo en el campo 

de la salud mental desde el marco de los aportes de Schön. Pakman compiló en 1996 un libro con 

un capítulo escrito por Schön, ñLa crisis del conocimiento profesional y la búsqueda de una 

epistemología de la prácticaò (libro de escasa circulación en los medios académicos).  

Planteada esta breve mención sobre obras relevantes de Schön (el autor ha sido 

prolífico y he destacado las obras más relevantes, si bien no ha sido exhaustiva la mención), 

intentaré expresar las preocupaciones centrales del autor y sus aportes conceptuales más 

relevantes. El punto de partida de las preocupaciones y teorizaciones de Schön se pone de 

manifiesto a partir del ñalbor profesionalò que, en los a¶os ´50 y ́ 60, se vivía en Europa y en 

Norteamérica: si las sociedades se estaban volviendo dependientes de los profesionales en los 

campos de la industria, la salud, el gobierno, la educación, lo tecnológico, lo militar, convocados 

para dar respuesta a la demanda, aparentemente ilimitada, de servicios profesionales que se 

producen en todos los órdenes de la vida laboral, ¿por qué son los mismos profesionales los que, 

casi de modo general, manifiestan una desazón continua respecto al ser y el hacer de sus 

respectivas profesiones? Schön tenía presente ese ñalbor profesionalò y a la vez la desaz·n 

                                                                                                                                                                                           
 

castellana en Paidós (1992): La formación de los profesionales reflexivos) 
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profesional, en referencia a lo surgido en un Coloquio MIT (Instituto de Tecnología de 

Massachussets), del año 1972, una reunión a la que acudieron más de cinco mil expertos de las 

más diversas profesiones convocados por la temática que daba lugar al evento: la formación en 

las profesiones (Campillo, M., Sáez, J. y Del Cerro, F., 2012). 

Schön se propuso estudiar las profesiones detenidamente, no sólo desde una 

perspectiva histórica y analítica sino también y, sobre todo, empírica. Le interesaba más tratar de 

responder a qué se debía la falta de confianza de los profesionales para que, en un mundo en 

continua transformación social, reconocieran su incapacidad para abordar los múltiples 

problemas creados en torno al mundo de las profesiones. Por otro lado, el estudio de los 

problemas que por aquellos años explicitaban los profesionales condujo a Schön a centrar sus 

exploraciones en el tema de la práctica profesional: es en ella donde se materializan la 

complejidad y la incertidumbre de una división social del trabajo a la que los profesionales 

encuentran difícil adaptarse; es en ella donde se pone en juego la estabilidad de objetivos, 

funciones y conocimientos a través de los cuales, al origen de las profesiones, los profesionales 

suelen ejercer, de manera confiada, sus destrezas y habilidades. 

En la práctica profesional se ponen de manifiesto las no siempre clarificadoras 

relaciones entre formación y empleo. En realidad, la práctica profesional involucra toda una serie 

de dimensiones que propician un nuevo replanteamiento de los procesos de profesionalización: 

qué tipo de formación se les ha dado a estos profesionales, qué aprendían en relación con sus 

prácticas posteriores, cómo recreaban estos conocimientos en sus empleos posteriores. 

Así, en gran medida, Schön entiende que debe abordar dos tareas necesarias y 

complementarias entre sí. En primer lugar, develar qué tipo de concepción epistemológica 

subyace a la práctica profesional mantenida por los profesionales a los que entrevista y cuyas 
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actividades se dedica a analizar. En segundo lugar, proponer una alternativa a la concepción 

imperante ya que refleja gran parte de los retos a los que se enfrentan cotidianamente los 

profesionales y tratar, así, de ofrecerles modelos y metodologías con los que superar sus aporías, 

sus complejidades y contradicciones. 

Sus aportes han tenido gran impacto en la reconceptualización epistemológica de 

la práctica profesional. Sus tesis han supuesto, por una parte, toda una reorganización de la forma 

cómo se piensa la práctica profesional y cómo se aborda, por tanto, la relación entre la teoría y la 

práctica; por otra, una apertura a otros modos de formularla. Donald Schön como mostraré en el 

marco teórico presentó dos racionalidades antinómicas entre sí: la racionalidad técnica y la 

racionalidad práctica- reflexiva. Schön propuso un giro, en la concepción de cómo debe formarse 

un profesional. Aparece en escena el concepto de reflexión, en tanto no consiste en una serie de 

pasos o procedimientos racionales, estructurados y lógicos. Supone, más bien, una forma global 

de atender y responder a los problemas y situaciones particulares, involucrando de manera 

ineludible a los autores implicados. Schön referencia y toma los aportes de Dewey (1933), en el 

planteo de que el pensamiento reflexivo tiene su origen en situaciones ambiguas, conflictivas, 

que presentan un dilema, que suponen varias alternativas, situaciones de duda e incertidumbre.  

Surge la noci·n de ñracionalidadò de las relaciones entre teoría y práctica, en tanto 

lo que importa es dar cuenta de la diversidad de lógicas de construcción, discursos y finalidades 

que las orientan. Cabe decir que fue Jurgen Habermas (1984) en las últimas décadas quien 

instaló fuertemente en el discurso la categoría de racionalidad.   

Posteriormente a los aportes de Schön se despliegan numerosas investigaciones 

respecto de la formación profesional desde el marco de la reflexión, en el que se problematiza la 

dominancia de la teoría por sobre la práctica en la formación profesional. Tanto Thomas 
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Sergiovanni y Starrat (1987) como Tony Becher (1987) hicieron hincapié en sus investigaciones 

en las difíciles pero inseparables relaciones entre la formación y las profesiones, y en las 

relaciones entre teoría y práctica. 

A su vez, siguiendo la perspectiva de la práctica reflexiva, en España, desde el 

campo de la educación médica, María Nolla Domenjó (2006) muestra en su investigación el 

valor de la práctica reflexiva durante toda la vida profesional, dándole valor a las relaciones entre 

teoría y práctica a lo largo de la formación. 

También en España, la tesis doctoral de Angels Domingo (2008)
6
 es un relevante 

aporte que aborda la problemática de la formación reflexiva y el aprendizaje experiencial, 

describiendo los antecedentes de la práctica reflexiva en los que se remonta a Sócrates, 

Aristóteles, Rousseau, etc., como figuras predecesoras. La investigación de Domingo presenta el 

valor de la práctica reflexiva en la formación profesional a diferencia de una práctica que está en 

un segundo plano respecto de la teoría. La autora retoma los aportes de Schön para 

contextualizar este concepto.  

Por su parte, Perrenoud (2001/2004), sociólogo de la Universidad de Ginebra, 

retoma la idea de reflexión desde el campo de la formación de docentes y construye una 

recategorización sobre los momentos de la reflexión (ideas que se desarrollarán en el marco 

teórico). 

Sin embargo, según expresa Cristyne Hébert (2015) desde la Universidad de York, 

el término ñreflexiónò es usado en exceso en la formación de profesionales (especialmente en la 

formación de docentes) hasta el punto que puede perder sentido. La autora afirma que en el 

                                                           
 

6
 En el año 2013 publica el libro Práctica reflexiva para docentes que retoma los aportes de su tesis. Además, 

Angels Domingo es cofundadora y Directora de Plataforma Internacional Práctica Reflexiva y referente sobre el 

tema internacionalmente. 



14 

 

discurso educativo contemporáneo, la categoría reflexión carece de una definición uniforme. 

Mientras que muchos términos diferentes se emplean para representar la reflexión (por ejemplo, 

"práctica reflexiva", el practicante reflexivo "," reflexión crítica" y así sucesivamente), el 

significado de los términos mismos también difieren dependiendo del texto. 

Las contribuciones sobre las prácticas reflexivas en la formación de profesionales 

han sido planteadas como limitadas desde los teóricos críticos del campo de la formación 

profesional. Ejemplo de ello son Kenneth Zeichner, de la Universidad de Wisconsin, y Liliana 

Sanjurjo investigadora de la Universidad Nacional de Rosario.  

Zeichner y Sanjurjo parten de la teoría crítica, particularmente de las 

contribuciones de J. Habermas (1984), quien con sus desarrollos contribuye a articular la 

reflexión sobre los problemas de valores e intereses sociales, recuperando lo práctico de la esfera 

de lo meramente técnico, supone la posibilidad crítica, creativa y valorativa de la razón. Desde 

esta racionalidad crítica, tanto la práctica como la teoría son construcciones sociales que se 

llevan a cabo en contextos concretos. Su articulación es dialéctica: la teoría se origina en la 

práctica y apunta a la mejora de ésta. Así diferencian entre racionalidad  técnica, hermeneútica y 

dialéctica.  

Desde esa racionalidad crítica se retoma el concepto de praxis aportado por Paulo 

Freire (1970), haciendo referencia a la articulación indicotomizable entre teoría y práctica, entre 

reflexión y acción del hombre sobre el mundo para transformarlo. La reflexión apunta a conocer, 

darse cuenta de las relaciones entre el hombre y el mundo. Ese darse cuenta implica también 

reflexionar críticamente sobre el mundo y actuar para transformarlo. La conciencia es la 

capacidad que el hombre tiene de distanciarse de las cosas para hacerlas presentes. 

Wilfred Carr (1996) plantea que en la tradición griega, la distinción clásica no se 

https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=es&prev=search&rurl=translate.google.com.ar&sl=en&u=https://en.wikipedia.org/wiki/University_of_Wisconsin%25E2%2580%2593Madison&usg=ALkJrhhpSPQV9ARRq72UeSfCzRzmm3mjoQ
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refiere a teoría y práctica (tal como la concebimos hoy), sino a dos formas de acción humana: 

ñpoiesisò (acci·n material) y ñpraxisò (realizar alg¼n bien moralmente válido). La poiesis es un 

modo de hacer, de producir algo ordenado por el conocimiento técnico y orientado a un resultado 

determinado distinguible de una forma de actuar responsable e independiente, orientada por 

ideas que se manifiestan en la vida pública del ciudadano, la praxis. Esta última forma se impone 

por la reflexión, el fin de la acción y la libertad responsable de alcanzarlo. 

Zeichner (1992) resalta la necesidad de ponderar los aspectos morales, éticos y 

políticos del trabajo de los profesionales como un marco necesario para la formación en prácticas 

reflexivas. Parte de una crítica a la dominancia del criterio técnico de la decisión, siendo 

precisamente esa inclinación a concebir el conocimiento como un problema de planificación y 

selección de medios lo que da lugar al alejamiento del compromiso social implícito a cualquier 

profesión, fruto de la indiferencia ética y de la opción por la salida técnica. 

Por su parte, Sanjurjo (2001) expresa en su tesis de doctorado que desde la 

racionalidad práctica, la articulación teoría-práctica se va estructurando a partir de las 

construcciones que realizan los profesionales, en el proceso de confrontación entre la acción y 

sus marcos referenciales previos. Desde la racionalidad práctica se pone énfasis en la 

interpretación, en entender el significado que las acciones tienen para los sujetos. Sanjurjo 

plantea que la racionalidad que expresa Schön sobre la práctica podría denominarse racionalidad 

prácticaïreflexiva.  A diferencia de una racionalidad que toma centralmente los aportes de las 

teorías críticas puede denominarse crítica, ya que comparte los cuestionamientos a la 

racionalidad técnica que hemos expresado previamente.  

Es necesario traer aquí los aportes de Pierre Bourdieu (1991), el autor entiende el 

habitus como el sistema de disposiciones duraderas, producto de todas las experiencias pasadas, 
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que se pueden transponer analógicamente para resolver otros problemas y asumir tareas 

enormemente diferenciadas, ya que constituyen una matriz de percepciones, apreciaciones, 

acciones. El habitus profesional actúa como mediador entre los saberes y las situaciones que 

exigen una acción, ya que la acción pedagógica, signada por un alto grado de imprevisibilidad e 

incertidumbre, no siempre se apoya en los conocimientos teóricos, sino que recurre a formas 

internalizadas. La revisión de esos esquemas internalizados posibilita la construcción de una 

práctica más coherente con los propios principios y con teorías a las que se adhiere. La revisión 

del ñn¼cleo duroò que constituye el habitus y la construcción de nuevos esquemas de 

pensamiento y de acción no resulta tarea sencilla y no se logra solo con prescripciones o con el 

acceso a nuevas teorías. Es necesaria la construcción de dispositivos específicos y su utilización 

sistemática.  

Por otra parte, desde hace algunas décadas, complementariamente a las 

contribuciones anteriores, se han ido desarrollando valiosos aportes para las revisiones sobre las 

relaciones entre teoría y práctica en la formación de profesionales. Fue configurándose un campo 

de estudios sobre las formaciones de las profesiones, en donde algunos autores expresan que se 

conformó un cuerpo de conocimientos sobre las Didácticas de las Profesiones. En Argentina, 

Alicia Camilloni (2014) ha revalorizado en los últimos años la configuración de esta didáctica 

específica, la didáctica de las profesiones.  

Estos estudios están siendo considerados con creciente interés desde que 

instituciones del nivel superior, en especial las universidades que se han concentrado en la 

formación de profesionales, al tiempo que desde el exterior de las universidades, en particular 

desde los mercados laborales y desde los cuerpos profesionales, se ha otorgado una especial 
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atención a la calidad de la formación que reciben los alumnos y a las competencias evidenciadas 

por los graduados recientes.  

Camilloni (2014) se plantea preguntas que hacen a la estructuración de la 

didáctica de las profesiones:  

¿Hay prácticas reconocidas como hegemónicas o la profesión está en un 

proceso de construcción iniciado recientemente? ¿Cómo funcionan los 

cuerpos profesionales, son imperativos o son laxos respecto de las prácticas 

de sus miembros? ¿Hay prescripciones detalladas o son sólo generales? ¿El 

profesional puede tomar decisiones como individuo o debe funcionar como 

un colectivo despersonalizado? ¿Cómo es el proceso de inclusión de un 

nuevo miembro en la comunidad de práctica? ¿Cómo funciona la relación 

sujeto profesional con los artefactos técnicos en el desempeño laboral? 

¿Cuál es la relación del profesional con los nuevos conocimientos de su 

campo de especialidad? (Camilloni, 2014, p. 28)  

Esta investigadora destaca a autores como Pastré y Mayen (2006) en Francia, en 

tanto referentes de la configuración de esta didáctica específica que es la didáctica de las 

profesiones.  

También Camilloni (2014), en el marco de los estudios sobre las profesiones, 

resalta los aportes de Jeanine Rogalski (2004), quien expresa que desde un punto de vistaò 

objetivoò, la formaci·n tiene que tener en cuenta los aspectos o dimensiones siguientes: las 

prácticas sociales en el dominio del trabajo, los conocimientos de referencia que están ya 

socialmente construidos, el conjunto de las situaciones de trabajo en las que se interviene y la 
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organización del trabajo. Y desde un punto de vista ñsubjetivoò, se tendr§n en cuenta, adem§s, 

las condiciones internas de la actividad del sujeto; esto es, el conocimiento operacional ya 

adquirido, las competencias desarrolladas anteriormente y las expectativas y valores personales. 

De esta manera, Rogalski pone en el centro de la escena al sujeto y no limita la definición de la 

formación a una descripción externalizada del trabajo profesional.  

A la vez, resultan de relevancia las investigaciones sobre la perspectiva del 

aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991) y sobre comunidad de prácticas (Wenger, 2001). 

Dichas investigaciones muestran valiosos aportes respecto del aprendizaje de las prácticas. Una 

idea de práctica que resulta de valor es la de Wenger, desde el marco de los estudios del 

aprendizaje situado, el cual incluye el lenguaje, los instrumentos, los documentos, las imágenes, 

los símbolos, los roles definidos, los criterios especificados, los procedimientos codificados, las 

regulaciones y los contratos que las diversas prácticas determinan para una variedad de 

propósitos. Asimismo incluye todas las relaciones implícitas, las convenciones tácitas, las 

señales sutiles, las normas no escritas, las comprensiones tácitas, los supuestos subyacentes y las 

nociones compartidas de la realidad (Wenger, 2001). En sintonía con lo anterior Chaiklin y Lave 

(2001), desde el marco de las teorías culturales del aprendizaje, han intentado romper con la idea 

tradicional de que, por un lado, se encuentra la mente de un sujeto que intenta apropiarse de un 

objeto de conocimiento y, por el otro, el contexto en el que dicha acción se desarrolla. 

Retomando los aportes de Perrenoud (1994, 2001, 2004), él expresa que es 

necesaria la integración de los saberes en situación de acción: 

Un médico no es la suma de un farmacólogo, un biólogo, un patólogo, etc. 

Se transpone asimismo a partir de saberes profesionales constituidos, que 

no son saberes en el sentido clásico del término, aún si estos saberes están 
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codificados. Se transpone también a partir de ´saberes prácticos´, todavía 

menos codificados que los saberes profesionales. Se transpone, finalmente, 

a partir de prácticas, que ponen en juego no sólo saberes, sino también una 

cultura, un habitus, unas actitudes, un ´saber-sé . (Perrenoud, 1994:3)  

Por otra parte, Nadot (2000) señala el problema de la transformación de los 

saberes en capacidad de acción profesional. Tanto la necesidad de traducción de estos saberes 

para disponerlos en la formación como la noción de práctica y saberes asociados a la misma, dan 

cuenta que se trata de saberes más difíciles de asir. Se trata de saberes cuya complejidad hace 

que se resistan a ser ñcapturadosò para su tratamiento curricular y did§ctico, por lo tanto 

requieren una reflexión prudente por parte de quienes estamos involucrados en la formación para 

el ejercicio profesional.  

El Curriculum y las relaciones entre teoría y práctica
7
 

Es necesario aclarar que un  componente central para la comprensión de  la 

formación  de profesionales es el curriculum
8
. Así, al abordar las relaciones entre teoría y 

práctica en las formaciones de profesionales, el curriculum resulta ineludible.  Dada la polisemia 

de la palabra  curriculum en el campo educativo, en principio resulta necesario abordar qué se 

entiende por curriculum. Tal como lo expresa Dino Salinas Fernández (1996), se pueden 

identificar dos grandes maneras de entenderlo:  

                                                           
 

7
 Este apartado busca presentar una visión del curriculum recurriendo a diversos autores. No sigue un recorrido 

temporal de presentación de aportes. 
8
 La palabra curriculum está tomada del latín; es una expresión formulada en singular, no lleva tilde, su plural es 

curricula y tampoco lleva tilde. Las expresiones correctas son ñel curriculumò (en singular), ñlos curriculaò (en 

plural). Si se quiere castellanizar el t®rmino, entonces hablamos de ñel curr²culoò o ñlos curr²culosò, con tilde. 
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¶ como un plan o proyecto de algo que sucederá en el futuro, lo que 

implica una representación de lo que va a ser la formación de los alumnos;  

¶ como la experiencia práctica de dicho proyecto.  

Estas definiciones no son excluyentes, ya que se puede entender el curriculum 

como plan o proyecto ïla representación de un camino a recorrer, que es la formaciónï o como 

la cristalización de esas intenciones en el aula. Vinculado con lo anterior, diversos autores 

plantean la existencia de diferentes niveles de concreción curricular aludiendo a las diversas 

instancias en las cuales interact¼an ñla intenci·n educativaò y ñla pr§ctica escolarò. En este 

sentido, tal como lo expresa el pedagogo inglés Lawrence Stenhouse (1994), existe un espacio 

de articulación entre la intención y lo que efectivamente sucede en la realidad. Hacer referencia 

a niveles de concreción es, por lo tanto, reconocer una constante interrelación existente entre el 

diseño y el desarrollo del curriculum.  

Así, el curriculum se entiende como un proceso social que se crea y se transforma 

en experiencia en diferentes niveles de concreción o especificación; niveles que revelan la 

realidad del curriculum mucho más que los documentos oficiales que establecen las 

prescripciones. De esta manera, el curriculum adquiere forma y significado a partir de las 

diversas transformaciones con las que se vinculan los planes escritos: el reparto de las tareas, los 

programas de enseñanza, los materiales y los textos que se utilizan, las tareas del docente, etc. 

Estas transformaciones son los procesos curriculares a través de los cuales los diferentes actores 

aceptan, rechazan o redefinen el curriculum prescripto. 

Me interesa remarcar la idea de que lo prescripto no se conserva de manera 

estable a lo largo de los procesos curriculares, sino que se especifica por medio de acciones 

transformadoras que contribuyen a redefinirlo en diversos niveles de concreción. Las 
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redefiniciones se plasman en las representaciones concretas, más o menos formalizadas, de las 

transformaciones que va experimentando lo prescripto a lo largo de los procesos curriculares. 

Algunas de ellas son: los documentos base en el caso de los institutos superiores, los diseños 

curriculares,  la planificación / programación que realiza el docente, los materiales elaborados 

para la enseñanza, etc. Cada nivel de concreci·n est§ vinculado con los otros pero guarda ñcierta 

independenciaò; independencia relativa que ofrece un espacio o intersticio en el que cada actor 

del proceso puede crear y recrear; es decir, intervenir con un cierto margen de autonomía. Lo 

prescripto, lejos de estar inerme o a merced de las fuerzas operantes en los diversos niveles, tiene 

eficacia en la determinación de lo que ocurre en esos niveles. 

Por su parte, el pedagogo español José Gimeno Sacristán (1992) define el proceso 

de concreción curricular con las siguientes palabras:  

é son las fotos fijas tangibles de un proceso que las enlaza. Reflejan en 

cierta medida el curriculum, pero el estudio y comprensión de éste tiene 

que fijarse en el proceso entre fotos. Todas esas manifestaciones o 

representaciones del proyecto pedagógico y de los contenidos de la 

enseñanza son cortes que representan la realidad procesual, pero ésta se 

compone de la interacción de todo ello. Son imágenes que se suponen 

conectadas, al menos en el plano de las intenciones, a unos mismos 

objetivos; pero cada ámbito práctico en el que se realizan tiene una cierta 

independencia. (Gimeno Sacristán, 1992:152)  

La ampliación de la conceptualización del curriculum en la bibliografía 

pedagógica permite comprenderlo no sólo en su aspecto prescriptivo en la consideración clásica 
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como plan de estudio sino como espacio de cruce de distintas prácticas, de negociación de 

significados. Esta perspectiva posibilita indagar el discurso que acerca de él se produce, 

considerándolo en permanente transformación y negociación, constructor de múltiples 

significados que construyen y reconstruyen los sujetos. 

¿Qué es un curriculum? (...) Permítanme decir que es un objeto simbólico y 

significativo, como la primera página de Shakespeare, no como una 

cortadora de césped; como las piezas y el tablero de ajedrez, no como un 

manzano. Posee una existencia física, pero también un significado 

encarnado en palabras, imágenes, sonidos, juegos o lo que fuere... 

(Stenhouse, 1998: 100.) 

Es claro que una cosa es decir lo que se pretende hacer (en donde se expresa la 

ñintenci·nò de la acción que se pondrá en marcha) y otra lo que puede acontecer. Es decir, una 

cosa es el diseño curricular y otra el desarrollo del curriculum en una situación histórica 

concreta. Se trata de la distancia que hay entre el plan y la acción, entre un documento de 

ñintencionesò y la pr§ctica social.  

El curriculum es la expresión de nuestras concepciones de lo que constituye el 

conocimiento. El curriculum es representación: un lugar en el que circulan signos producidos en 

otros lugares, y también un lugar de producción de signos. Tal como expresa Graciela Cappelletti  

en su tesis de maestría (2002) concebir al curriculum como representación significa destacar el 

trabajo de su producción.  En este sentido, el diseño curricular y los programas de enseñanza son  

niveles de concreción del curriculum. 
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Ya realizado un breve paneo sobre autores referentes del campo del curriculum, 

considero necesario hacer un rastreo sobre los aportes de diversos autores respecto de las 

relaciones entre teoría y práctica en la elaboración de diseños curriculares
9
, es decir, aquí apelaré 

a autores que se han dedicado a abordar la teoría del diseño del curriculum desde las distintas 

decisiones que implica y que conllevan consecuencias sobre las relaciones entre teoría y práctica.  

Resultan  relevantes las investigaciones y aportes de Basil Bernstein
10

 quien 

distinguía los diseños curriculares por las relaciones que se establecían entre los espacios 

curriculares, diferenciaba  así los diseños curriculares integrados que expresan relaciones 

cercanas y porosas entre espacios curriculares, o entre contenidos de un mismo espacio, a 

diferencia de los currículos fragmentados o de colección en los que las fronteras entre espacios y 

contenidos son rotundas, infranqueables.  Los aportes de Bernstein son necesarios en tanto 

favorecen la contextualización de las relaciones entre teoría y práctica en un conjunto de 

relaciones que las exceden. 

Vinculado a lo anterior, una condición fundamental para el análisis de diseños 

curriculares supone interrogarse acerca del centramiento del curriculum, es decir, en qué se 

centran las decisiones sobre la orientación educacional de los contenidos. Tal como lo expresa 

Clifton Conrad (1979) existen distintos énfasis de las orientaciones sobre los contenidos: el 

curriculum centrado en disciplinas apunta a aprendizajes formales representando un 

planteamiento académico de los propósitos de la enseñanza. Enfatiza la valorización de las 

disciplinas científicas como cuerpos sistemáticamente organizados en teorías y conceptos así 

                                                           
 

9
 Destacamos al diseño curricular como categoría para representar las anticipaciones sobre el recorrido formativo. 

10
 Sus investigaciones intentan hacer visibles las reglas por las cuales se produce el discurso pedagógico. Sus 

trabajos tiene fuerte base de conocimientos de Lingüística y Análisis del Discurso. Su hipótesis central es que 

existen códigos, en el sentido de gramáticas pedagógicas oficiales que son, al mismo tiempo, principios de orden y 

de desorden tácito. Estos códigos se vinculan con el concepto de clase y de relaciones sociales.  
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como en sus metodologías específicas de investigación11. El curriculum centrado en el alumno 

privilegia al sujeto de la enseñanza. A nivel de proyectos de educación superior, hay desarrollos 

dirigidos a promover la autonomía del pensamiento y la acción, la toma de decisiones y la 

resolución de problemas a través de currículas flexibles con sistema tutorial. El curriculum 

basado en tareas o intervenciones profesionales apunta a la formación para las diversas 

ocupaciones del mundo laboral. Actualmente, considerando los cambios en la definición de 

ocupaciones, se incluyen otras competencias complejas. Los distintos centramientos  que he 

presentado dan cuenta de una concepción particular sobre la teoría y la práctica y de sus 

relaciones. 

Diversas investigaciones en Europa, de especialistas en educación superior, dan 

cuenta de la necesidad de cambios curriculares en la educación superior vinculados entre otras 

cosas a la reformulación de las propuestas de prácticas profesionales. En Alemania, Ulrich 

Teichler (2005) destaca la necesidad de cambios curriculares que revisen las relaciones con el 

mundo del trabajo, destacando una mayor orientación hacia la práctica. En Inglaterra, Mary 

Henkel y Maurice Kogan (1999) plantean aportes en la misma línea. 

Alicia Camilloni, (2006) ha planteado la necesidad de realizar revisiones de la 

secuencia de la práctica en el conjunto del diseño curricular. Así, una secuencia habitual en los 

diseños curriculares supone primero el desarrollo de la teoría y luego, al finalizar la formación, la 

práctica. Tal como expresa Camilloni  (2006, 2013a) hay propuestas que mixturan la teoría y la 

                                                           
 

11
 Tal como expresa Jurjo Torres Santomé (1994) y Manuel Zabalza Beraza (1995) un modo  prevalente de organizar 

el currículo en disciplinas. Las críticas a dicho modo de organización dieron lugar a diferentes propuestas que si bien 

ponen distintos  énfasis, siempre atienden a una organización que permita superar los compartimentos estancos, 

tratando de promover el estudio interdisciplinar con el propósito de atender las necesidades e intereses de los 

estudiantes, la inclusión de problemáticas relevantes y actuales y una mayor actividad de los estudiantes en el 

aprendizaje. Zabalza Beraza y Torres Santomé plantean que a las  distintas alternativas  subyace la tensión entre 

atomización/ integración de los conocimientos y sus implicaciones para el trabajo de enseñar de los profesores y del 

aprendizaje de los estudiantes. 
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práctica en el diseño curricular, utilizando la metáfora del sándwich en la secuencia: estudios 

teóricos, luego experiencias intensivas prácticas, y posteriormente estudios teóricos. También 

existen iniciativas que incluyen la formación práctica a lo largo de todo el diseño curricular. 

Otras iniciativas enfatizan la enseñanza para la solución de problemas reales o las experiencias 

de desarrollo de actividades comunitarias. 

Alicia De Alba (1993), investigadora de la Universidad Autónoma de México, 

propone que el curriculum de formación universitaria debiera estructurarse en diversos campos 

que articulen el conjunto de los contenidos culturales (conocimientos, tecnologías, valores, 

creencias, hábitos) según el tipo de formación o carrera de que se trate. Un campo que destaca la 

autora es el campo referido a la incorporación de los elementos centrales de las prácticas 

profesionales desde el comienzo de la formación. Destaca así que en la organización del 

conocimiento, se plantee un campo del curriculum denominado ñde las prácticas profesionalesò. 

Por otra parte, para Glenda Morandi y Ana Candreva (1999), pedagogas 

argentinas de la Universidad de la Plata, la cuestión de la relación teoría-práctica en la formación 

de profesionales se ha vuelto un tema de profundo interés en las instituciones de nivel superior, a 

partir de la falta de preparación de muchos egresados para resolver los problemas que enfrentan 

en sus primeras experiencias laborales. Las autoras focalizan en el análisis de las relaciones entre 

teoría y práctica en los diseños curriculares. Por un lado, plantean que existe una fuerte impronta 

que parte de la división frecuente en nuestro sistema educativo entre espacios de formación 

teórica y práctica en las carreras universitarias, clásica diferenciación entre clases teóricas y 

trabajos prácticos. Así fue que  algunas alternativas de diseños curriculares han intentado 

resolver de alguna manera esta división eliminando la diferenciación entre espacios teóricos y 
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prácticos, destacando que los espacios curriculares abordan tanto cuestiones prácticas como 

teóricas.  

Otra respuesta ha sido la diferenciación de formatos curriculares en los diseños, 

no reduciendo solo a asignaturas los espacios curriculares. Así lo expresa Ma. Cristina Davini 

(2000), pedagoga argentina: ñLas unidades pedag·gicas que integren el dise¶o pueden adoptar 

distintos formatos o modalidades de organización, según sean las características de los 

contenidos que abarquen. Asimismo, el diseño deberá incluir las determinaciones temporales 

(ritmos o tiempos adjudicados para la adquisici·n del contenido)ò (Davini, 2000, p.126). Entre 

ellas, se pueden distinguir grandes tipos: talleres, asignaturas, seminarios, ateneos, laboratorios 

etc. También se distinguen formatos vinculados a las prácticas profesionales desde  trabajos de 

campo, hasta prácticas profesionales supervisadas.  

En este sentido Stella Maris Abate y Verónica Orellano (2015) señalan que se 

encuentra gran cantidad de expresiones sobre las prácticas profesionales en los diferentes planes 

de estudio que permiten advertir diversas formas de nombrarlas (práctica en terreno, experiencia 

real de campo, práctica concreta en casos reales) y se visualizan también variados formatos o 

dispositivos para incorporarlas (prácticas pre-profesionales, residencias, consultorios jurídicos, 

clínicas jurídicas, práctica profesional supervisada). 

El investigador español Manuel Zabalza Beraza (2011) expresa que no es 

infrecuente que, en las carreras universitarias presumiblemente más centradas en una formación 

práctica (enfermería, magisterio, trabajo social, ingeniería, etc.), los alumnos cuenten con 

periodos de pr§cticas ñexternasò en su proceso de formaci·n. Las instituciones universitarias 

entienden que esa parte de la formación constituye un componente necesario y la incluyen sin 

reticencias en su oferta formativa y en la organización de los estudios. En este tipo de 
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instituciones, la denominación predominante de este periodo formativo es el de Prácticas, con el 

adjetivo que les correspondiera en función de la carrera (prácticas hospitalarias, prácticas 

escolares, prácticas sociales, prácticas en empresas, etc.). Zabalza Beraza cuestiona la condición  

formativa de este momento. 

Por su parte Edith Litwin (2006), docente e investigadora argentina, destaca entre 

las propuestas de cambio del curriculum del nivel superior, aspectos que coinciden con lo que se 

viene expresando previamente: 

¶ Incorporar prácticas profesionales desde el inicio de los estudios. El 

contacto temprano con la realidad del quehacer profesional posibilita el 

reconocimiento y visualización de temas y problemas del campo de que se 

trate. 

¶ Incorporar al curriculum, prácticas profesionales solidarias, enmarcadas en 

fines éticos que generan un beneficio concreto a la sociedad, por el valor 

de estas experiencias en la formación ciudadana de los jóvenes. 

¶ En relación a las estrategias de enseñanza, introducir en la formación 

formas diferentes estrategias que favorezcan la integración de contenidos, 

tales como la resolución de problemas y el estudio de casos. 

1.1.3. Las simulaciones en la formación de profesionales 

Antes de abordar las simulaciones en la formación de profesionales considero 

necesario distinguir a la simulación de otras propuestas de enseñanza y dar cuenta de los aportes 

de autores que son referentes al respecto.  

¿Qué es simulación y que no es? 

La simulación está emparentada con la instrucción directa y el juego de roles, por 
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ende es necesario distinguir las propuestas y apelar a aportes teóricos e investigaciones al 

respecto. Tal como expresan dos reconocidos pedagogos estadounidenses, Joyce y Weill (2002), 

en un texto que compila diversas propuestas de enseñanza, la instrucción directa consiste en la 

demostración activa de procedimientos y acciones por parte del profesor y la ejercitación activa 

por parte de los alumnos, con apoyo del profesor, hasta la total autonomía de los mismos en la 

ejecución de las acciones. Se acompaña en forma permanente con el análisis y las explicaciones 

de los principios, conocimientos o normas que sustentan los procedimientos. La construcción de 

verosimilitud no es el foco de la instrucción directa, veremos más adelante que la verosimilitud 

puede entenderse como condición de base de la simulación.  

Asimismo, es importante la distinción entre la simulación y el juegos de roles, ya 

que muchas veces son interpretadas de manera similar, por lo que entre ambas se presentan 

muchas veces contornos un tanto borrosos y difíciles de distinguir. Al respecto, Joyce y Weill 

(2002) plantean que el juego de roles propone implícitamente una situación de aprendizaje 

centrada en la experiencia y donde el ñaqu² y ahoraò pasan a ser contenidos de la ense¶anza. El 

juego de roles parte del supuesto de que es posible crear auténticas analogías con situaciones de 

la vida real y que mediante estas recreaciones los alumnos pueden ñprobar la vidaò, lo cual 

genera respuestas emocionales y conductas genuinas, lo que permite sacar a la luz sentimientos, 

que así pueden ser reconocidos y tal vez expresados por los alumnos. El grupo puede lograr que 

las emociones e ideas afloren a la conciencia e incluso ampliarlas. Por último, este tiene como 

presupuesto que los procesos psicológicos implícitos en las propias actitudes, valores y sistemas 

de creencias pueden emerger a la conciencia al combinar la actuación espontánea con el análisis. 

El contenido emocional, las palabras y las acciones forman parte del análisis posterior. Así, los 

alumnos pueden incrementar su capacidad para reconocer sus propios sentimientos  y los ajenos, 
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adquirir nuevas conductas para manejar situaciones que antes resultaban difíciles y mejorar sus 

habilidades para la resolución de problemas, los cuales se relacionan con valores, conductas 

problemáticas como la agresión y la evasión y temas sociales polémicos, como el racismo o la 

discriminación. Estas problemáticas, si bien muestran un recorte de la realidad, no parecen tener 

una estructuración desde lo didáctico que apunte a la formación de competencias profesionales 

dentro de un espacio de reflexión en sus diferentes niveles, parecen ser más cuestiones 

vivenciales que tienen como propósito sensibilizar o analizar aspectos emocionales. En este 

sentido, el juego de roles busca promover:  

1. El análisis de valores y de la conducta personal. 

2. La elaboración de estrategias para resolver problemas 

interpersonales (y personales). 

3. El desarrollo de empatía con los otros. 

Por otra parte, en consonancia con lo anterior, en sus investigaciones, François 

Saegesser (1991) plantea que el juego de roles, implica a los comportamientos de los individuos  

y las consecuencias de la interacción de los diferentes roles son difícilmente previsibles para el 

docente. El autor  plantea que la situación no está estructurada desde el principio.  

Joyce y Weill (2000) plantean que el rol, entendido como los papeles que asumen 

los individuos, es una ñsecuencia de sentimientos, palabras y acciones que siguen un patr·n, es 

una manera singular y habitual de relacionarse con los otrosò. Por otro lado, Saegesser (1991), 

define el rol como un conjunto de actitudes, de comportamientos, de expectativas que 

determinan las conductas de los individuos en situaciones más o menos definidas. Este conjunto 

define un determinado marco de representaciones que permiten al individuo reaccionar con un 

mínimo de coherencia. Así, el rol se define por su situación en un marco institucional y por la 



30 

 

tonalidad afectivo-intelectual que los caracteriza. Tal como expresan los autores mencionados en 

el juego de roles se destaca el abordaje de  aspectos relacionales. 

Por otra parte, algunos autores como Joyce y Weill (2002) explican la simulación 

solamente desde la visión del simulador. Los autores expresan que las simulaciones son una 

aplicación de los principios de la cibernética, una rama de la psicología. Advierten que los 

psicólogos cibernéticos hacen una analogía entre los humanos y las máquinas, conceptualizan al 

aprendiz como un sistema de retroalimentación auto regulado. Un sistema de control de 

retroalimentación incorpora tres funciones principales: genera el movimiento del sistema hacia 

un blanco definido; compara los efectos de esa acción y detecta errores; utiliza esa señal de error 

para redirigir el sistema (Smith y Smith, 1966 citado por Joyce y Weil, 2002). En cualquier 

situación, los individuos modifican su conducta de acuerdo a la retroalimentación que recibieron 

de su ambiente. La aplicación de los principios cibernéticos tiene cabal expresión según los 

autores en el desarrollo de los simuladores. Según Joyce y Weill (2002) un simulador es un 

dispositivo de entrenamiento que representa la realidad de manera cercana, pero en el cual la 

complejidad de los eventos puede ser controlada e inmediatamente quien aprende está 

retroalimentado sobre sus acciones y puede redirigirlas. Quienes aprenden organizan sus 

movimientos y sus patrones de respuesta en relación con la retroalimentación. 

Como veremos a continuación otros autores plantean de manera diferente a la 

simulación no restringiéndola al uso de simuladores. 

Las investigaciones sobre las simulaciones en la formación de profesionales 

Ahora sí, abordando específicamente las simulaciones en la formación de 

profesionales éstas están siendo investigadas con gran énfasis desde hace más de tres décadas. 

Hertel, J. P., & Millis, B. J. (2002), especialistas en simulación estadounidenses, expresan en sus 
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investigaciones sobre las simulaciones en el nivel superior, que favorecen que los alumnos 

puedan interactuar para poner en juego las habilidades teóricas y prácticas a los problemas del 

mundo real relacionados con su disciplina. También Palaganas, J Maxworthy, C. Epps, M. E. 

Mancini (Eds.) (2014) compilan aportes de un grupo interprofesional de autores que analizan 

cómo los programas de simulación en todo el mundo han demostrado ser sostenibles y acertados, 

y ofrecen definiciones, recomendaciones y las mejores prácticas para todos los tipos de 

programas de entrenamiento de la simulación.  

Hertel y Millis (2002) caracterizan a la simulaci·n educativa como ñeventosò que 

se proponen para la toma de decisiones en los que los estudiantes cumplen con los roles 

asignados para administrar las tareas específicas de la profesión. Las simulaciones posibilitan 

integrar múltiples objetivos de enseñanza en un solo proceso: motivan a estudiantes, ofrecen 

oportunidades para la participación activa para promover un aprendizaje profundo, articulan 

distintos saberes (conocimientos teóricos, habilidades, etc,). Así, los autores precedentes 

concluyen que la simulación proporciona a los estudiantes la oportunidad de comportarse de 

maneras que sean consistentes con un lugar de trabajo real, pero con la seguridad de ser un 

espacio protegido.  

Edith Litwin (2008) expresa que en algunas circunstancias, la preparación para la 

actuación profesional requiere obligadamente de la construcción de experiencias simuladas ante 

las consecuencias que podría acarrear una práctica inexperta en una situación real. Casos 

paradigmáticos son la simulación de vuelo, de barcos y la simulación en medicina, donde puede 

estar en riesgo la vida. La idea de laboratorio, de ámbito protegido, por su lado, está asociada con 

un procedimiento de preparación o experimentación que precede a la práctica real. El 

laboratorio, por tanto, es un espacio artificial aislado y no natural. Además, esto supone un 
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ambiente seguro ya que en el laboratorio es posible experimentar, explorar e incluso equivocarse 

sin exponerse a uno mismo como profesional y sin ocasionar daños a terceros (Angulo Rasco, et 

al, 1999). 

Se han desarrollado investigaciones en el campo de los negocios sobre la eficacia 

y las ventajas o desventajas de la simulación. Se evaluó positivamente el impacto de la 

incorporación de una simulación de la educación financiera en el currículo de un curso 

tradicional de pregrado de contabilidad financiera. También se ha investigado en el campo de la 

abogacía, así como en el campo del diseño, de la formación de pilotos, etc. 

De los campos que se han investigado sobre las simulaciones quisiera destacar dos 

de ellos: el de los profesionales de la salud y el de la formación docente. En el primer caso, por 

lo profuso de su producción; en el segundo caso, debido a que existen numerosas investigaciones 

en los últimos años sobre las simulaciones desde el marco de la formación de profesionales 

reflexivos. 

El campo de la formación de profesionales de la salud es muy prolífica en 

investigaciones (y producción de textos en general) sobre la simulación. En efecto, desde fines 

de la década del 90 se ha producido un importante aumento en la cantidad de literatura dedicada 

a este tema. Entre otras cuestiones, estos trabajos expresan la creciente consciencia y 

conocimiento de las normas bioéticas que impiden el ensayo y error en humanos. 

En Estados Unidos se ha destacado un referente como David Gabba, de la 

Universidad de Stanford. En Europa, en Dinamarca, se destaca Peter Dieckmann
12

, quien en los 

últimos 15 años ha realizado aportes relevantes sobre la simulación como una práctica social que 

                                                           
 

12
 Dieckmann es Jefe de Investigación Instituto Danés para la Simulación Médica (DIMS). Un texto de este 

psicólogo dinamarqués en el que compiló diversas investigaciones sobre las simulaciones en la formación 

profesional es ñUsing Simulations for Education, Training, and Researchò (2009 a). 
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incrementa la seguridad del paciente; práctica que influye en factores cognitivos y de equipo, 

tales como la percepción, la toma de decisiones, la planificación, el liderazgo y el trabajo en 

equipo (2009, 2013). Dieckmann también ha investigado sobre la simulación en la formación de 

pilotos. Mara Jesús Dura Ros (2013), en España, investigó sobre la simulación en la formación 

de enfermeros, valorando su gran potencial y advirtiendo que el entrenamiento con la simulación 

favorece la seguridad de los pacientes y evita el error.  

Todos los autores mencionados realizan investigaciones sobre el valor de la 

simulación en la formación profesional en el marco de la seguridad de los pacientes. El término 

simulación médica o simulación clínica refiere a una variedad de modalidades utilizadas para re-

crear algún componente clínico con el propósito de formar o evaluar personas o equipos, estas 

modalidades son muy variadas y serán desarrolladas más adelante. 

De acuerdo con varios autores, (Ziv, A. y Berkenstad, H. 2008; Vázquez-Mata y 

Guillamet Lloveras, 2009, Mazarro, Palés y Gomar 2009), una serie de factores  han impulsado 

todavía más el uso de las simulaciones clínicas en la formación de profesionales de la salud que 

en otras profesiones: 

1. Los programas para la seguridad y los derechos del paciente promovidas, entre 

otros, por la OMS. 

2. Las demandas de responsabilidad médico legal que dificultan el modelo 

tradicional de aprender sobre los pacientes. 

3. Los cambios en el modelo asistencial sanitario, que imposibilita que un 

paciente ingresado pueda ser sometido de forma repetida a exploraciones y 

procedimientos con objeto de formar a estudiantes.  

4. Las evidencias de que las actuaciones de los profesionales en situaciones 
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críticas poco frecuentes y la incoordinación de las actuaciones de los equipos 

asistenciales ante ellas sólo puede adquirirse con simulación. 

5. La importancia de asegurar la adquisición de las habilidades clínicas y de la 

capacidad del razonamiento clínico al mismo nivel que los conocimientos, y la 

necesidad de fomentar el aprendizaje autónomo de los estudiantes. 

6. La aparición de grandes empresas que destinan inversiones importantes a la 

creación de dichos simuladores. 

También advierto que parece hay más estudios sobre las simulaciones en aquellas 

áreas donde más riesgo adquiere la práctica profesional, especialidades pioneras en esto fueron la 

anestesiología y la cirugía. David Gaba fue pionero a mediados de los ó90 en California cuando 

tomó conceptos de simulación en aviación y los aplicó a la sala de operaciones con la ýnalidad 

de mejorar el entrenamiento de los anestesiólogos y lograr una mayor seguridad para el paciente 

(Gaba, 2010; Cooper J, Gaba D, Philip J, Small S. 1995).  

En Australia, Domuracki et al. (2009) estudiaron el aprendizaje del estudiante de 

medicina en una práctica específica. En un ensayo aleatorio, alumnos de medicina y personal de 

enfermería recibieron entrenamiento en simulación con o sin retroalimentación. Los resultados 

de la investigación muestran que el entrenamiento de simulación con retroalimentación produjo 

significativamente mejor desempeño de los alumnos. 

Asimismo, proliferan estudios que ponen foco en el simulador y en el 

acercamiento o alejamiento a la reproducci·n de la ñrealidadò. Una categor²a que se utiliza en 

este campo es la de fidelidad de los simuladores (o de una simulación) para diferenciar diversos 

tipo de simulaciones según su realismo. Dieckmann (2009) plantea que se ha utilizado este 

término para definir el grado de realismo de los simuladores  y de la experiencia en la que se 
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usan, dividiéndolos en tres niveles y teniendo como criterio el acercamiento a la realidad por 

parte del simulador. La simulación de baja fidelidad presenta modelos que simulan sólo una parte 

del organismo, usados generalmente para adquirir habilidades motrices básicas en un 

procedimiento simple o examen físico; por ejemplo, la instalación de una vía venosa periférica. 

La simulación de fidelidad intermedia se combina con el uso de una parte anatómica, con 

programas computacionales de menor complejidad que permiten al formador manejar variables 

fisiológicas básicas con el objetivo de lograr el desarrollo de una competencia (por ej, 

reanimación cardiopulmonar). La simulación de alta fidelidad integra múltiples variables 

fisiológicas para la creación de escenarios clínicos realistas con maniquíes de tamaño real. El fin 

es entrenar competencias técnicas avanzadas y competencias en el manejo de crisis. 

Dieckmann (2009) destaca el valor de las simulaciones de alta fidelidad, sin 

embargo  reconoce que la fidelidad no es siempre proporcional a la complejidad tecnológica 

utilizada. Por ejemplo, cuando se realiza la entrevista médica a un paciente simulado, puede 

tratarse de una simulación de muy alta fidelidad ya que se acerca mucho a la realidad, sin 

embargo, es un escenario de escasa tecnología. 

Un estudio de McGaghie, Issenberg, Petrusa& Ross J Scalese (2010) sistematiza 

las investigaciones desarrolladas sobre simulación en este campo. Los autores en dicho estudio 

destacan dos temas de investigación que han dominado en las últimas décadas: el debriefing y el 

uso de los simuladores en las simulaciones. 
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El debriefing
13

 es un término utilizado ampliamente en la literatura de este campo 

profesional, en donde se vincula a la reflexión sobre las prácticas desarrolladas en la simulación 

y se ayuda a identificar lo que se ha aprendido.  

Vale aclarar que Barbara Steinwachs (1992) ya en los años 90 investigó sobre el 

debriefing en la simulaci·n desarrollando y sentando las bases de las ñclavesò para el desarrollo 

de este período de las simulaciones. Su investigación no se acota al campo de la salud, pero sí es 

referenciada por los investigadores de este campo.  

Se destacan investigaciones sobre debriefing como las de Van de Ridder JMM, 

Stokking KM, McGaghie W.C. (2008); Fanning RM, Gaba (2007); Rudolph JW, Simon R, 

Raemer DB, et al. (2008); Dieckmann, Friis, Lippert y Ostergard (2009).  

Algunos autores (Dieckmann, 2006; Flanagan, 2008; Rudolph, 2009; Fanning y 

Gaba, 2007; Molloy, 2013) plantean que puede entenderse como un periodo de reflexión, análisis 

y discusión posterior a la simulación (Fraga, 2010). Así, el debriefing sería un momento utilizado 

para analizar y reflexionar lo vivido en el escenario de la simulación, siendo mucho más que una 

simple reconstrucción de los hechos. 

Cabe destacar que, tal como expresan Fanning y Gaba (2007); Szyld D, Rudolph 

J. (2013), Maestre, Rudolph (2015), existen diversas modalidades de debriefing, sin embargo, 

más allá que el proceso depende del profesor, de los objetivos planteados, de la simulación y del 

grupo de participantes, se pueden identificar tres etapas fundamentales. Jenny Rudolph y otros 

(2006) plantean una primera fase de expresión emocional acerca de lo vivido en el escenario; una 

segunda fase de conceptualización, en la cual se manejan la indagación o la evocación y se 

                                                           
 

13
 La bibliografía explorada, tanto en inglés como en castellano, propone este término por lo que será utilizado así en 

este trabajo. 



37 

 

enfrentan los puntos de vista de los participantes y de quien realiza la deconstrucción; y una 

tercera fase, en la cual se hacen las conclusiones y el cierre.  

Por su parte, Adalberto Amaya Afanador (2012) en Colombia ha desarrollado 

aportes sobre el valor del primer momento de la fase emocional como entrada a esta instancia.  

Respecto del uso de los simuladores, Jorge Pales Argullos y Carmen Gomar 

Sancho (2010) expresan que el desarrollo de los simuladores ha dado lugar a que diversas 

empresas realicen investigación de simulación y se dediquen al diseño y comercialización de 

diferentes maniquíes y simuladores para capacitar médicos en diferentes especialidades. Aquí se 

ve el entramado entre el desarrollo de la tecnología desde empresas que investigan sobre ello y 

visibiliza no solo se trata de una estrategia de enseñanza sino también de un mercado que 

despierta interés comercial.  

En el contexto latinoamericano, se destacan los aportes de Eliana Escudero en 

Chile sobre la simulación en enfermería. En Argentina, Dolores Latugaye (2015) desarrolló 

recientemente una investigación sobre el uso de la simulación en la enseñanza de enfermería. Se 

trata del estudio de dos carreras de enfermería en Argentina que desarrollan simulaciones, la 

autora plantea que, si bien ambas poseen apoyo institucional para el desarrollo de las 

simulaciones, sin embargo, en ambas carreras la implementación de la simulación se identifica 

con la utilización de recursos, lo que limita enormemente las posibilidades de impacto positivo 

en el aprendizaje de los alumnos, evidenciándose desde los casos estudiados a la simulación 

como tecnología y no como dispositivo de formación. La investigación de Latugaye da cuenta 

del centramiento y sobredimensionamiento que tienen las instituciones educativas que investigó 

en los aspectos tecnológicos que implican las simulaciones. 
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Gabriela Urman (2013) desarrolló una investigación sobre el impacto de una 

intervención de un laboratorio de simulación en el posgrado de pediatría a partir de un estudio 

aleatorizado y controlado. La investigación arrojó el gran valor de las simulaciones en el 

aprendizaje de habilidades clínicas. 

En Argentina  se encuentran los proyectos de investigación
14

 ñUso de simuladores 

en la enseñanza de las ciencias de la saludò y "Los centros de simulación para la enseñanza de 

las ciencias de la salud. Estudio comparado sobre la gestión académica en Universidades de 

Argentina", 2015-2016, dirigido por Martín Aiello en la Universidad de La Matanza. 

Unido a la ñexplosi·nò de investigaciones sobre las simulaciones y de la 

proliferación de empresas que elaboran productos para la simulación (desde muñecos altamente 

elaborados, hasta partes del cuerpo, pantallas táctiles que permiten visualizar cuestiones 

anatómicas, simuladores de realidad virtual, etc.), se produjo en las últimas décadas la creación 

de sociedades científicas de simulación clínica: la Sociedad Europea para la Simulación Aplicada 

a Medicina (SESAM) se fundó en 1994 y poco después surgió la Sociedad para la Simulación 

Médica (SMS). También se creó la ALASIC: Asociación Latinoamericana de Simulación 

Clínica. Además, se desarrollan numerosos congresos sobre Simulación Clínica. Al momento de 

la escritura de esta tesis se está conformando la Asociación Argentina. La proliferación de 

asociaciones y de congresos y jornadas da cuenta de la virulenta irrupción de la simulación en las 

profesiones de la salud. 

Por otra parte, los aportes en el campo de la formación docente son muchos y muy 
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 Existen otros proyectos de investigación similares en Argentina en otros campos profesionales como el proyecto: 

ñModelos y simulaciones en la ense¶anza de ingenier²aò de la Universidad Nacional de Tres de Febrero de la 

Programación 2012-2013. 
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variados. Desde los aportes de las simulaciones, denominadas microclases, al desarrollo de 

microhabilidades, en los años 60 y 70 en Estados Unidos, a partir de Allen, Dwight W. y Eve A. 

W. (1968) y Peleberg, A. (1987) hasta investigaciones radicalmente diferentes. A principios de la 

década del sesenta un grupo de investigadores de la Universidad de Stanford, y un grupo de 

maestros desarrollaron una estrategia llamada ñmicro-ense¶anzaò como una alternativa ante la 

necesidad de formar con mayor eficacia a los maestros. Se plantea que el aprendizaje es más 

efectivo cuando una habilidad compleja se divide en sus componentes y es aprendida paso a paso 

antes de ser tomada como un todo. Sostiene Peleberg, ñel micro-elemento es el punto cardinal en 

la práctica de la micro-ense¶anzaò (1987:3) ya que permite disminuir la complejidad de la 

situación de enseñanza y facilitar el entrenamiento docente asegurando una mayor efectividad. 

Allen y Kevin Ryan (1976) describieron la micro-enseñanza como un 

procedimiento de entrenamiento cuyo objetivo es que el profesor observe, en una situación 

controlada (de laboratorio), su modo de actuar. Es decir, una práctica que un docente en 

formación lleva a cabo en un tiempo breve, con un grupo pequeño de alumnos (en situación de 

laboratorio, en general con sus propios compañeros en el rol de alumnos) con el fin de 

desarrollar habilidades específicas como, por ejemplo, aprender a usar el pizarrón de manera 

organizada acompañando la exposición, conducir un interrogatorio didáctico, abrir una clase, 

usar correctamente la voz y el vocabulario, entre otras. El foco de atenci·n puesto en los ñmicro-

elementosò responde al supuesto de que para poder entender, aprender y desempe¶ar 

efectivamente la complicada tarea de enseñar es necesario primero dominar sus componentes, es 

decir, las distintas habilidades a partir de las cuáles se construían y conducían las clases (op. cit.). 

En las últimas décadas distintas investigaciones (Amobi, 2005; Donnelly y 

Fitzmaurice, 2011; Fernández, 2005; IôAnson, Rodrigues y Wilson, 2003) muestran que las 
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simulaciones son dispositivos de formación basados en interacciones que privilegian el 

intercambio y la confrontación entre pares. Subyace en estas investigaciones el argumento de que 

es posible emplear este dispositivo para generar una práctica reflexiva. 

Recientemente, en Argentina, Marianela Giovannini (2015) realizó una 

investigación en la que se indagan las posibilidades de aprendizaje y reflexión que ofrecen las 

prácticas simuladas como uno de los dispositivos empleados para la formación docente de 

abogados en el marco del paradigma de formación de docentes reflexivos.  

Además, resulta de valor la referencia al trabajo de investigación que coordinó la 

pedagoga argentina Rebeca Anijovich: UBACyT - Programación Científica 2008-2010 ñLa 

formaci·n docente en Ciencias Jur²dicas: dispositivos para la pr§ctica reflexivaò. Tambi®n cabe 

referir a las diversas publicaciones vinculadas al equipo que dirige Anijovich (Anijovich et al, 

2009; Anijovich y Cappelletti (comp.), 2014). En todos ellos se expresa el valor de las prácticas 

simuladas como dispositivos de formación de docentes que abonan a la mejora de las prácticas. 

Por otro lado, quiero llamar la atención respecto a las escasas investigaciones 

sobre las simulaciones en las fuerzas de seguridad. Dos aspectos pueden contribuir a esto: el 

propio campo de la seguridad está en construcción y la formación en este campo no ha sido 

objeto de investigación sistemática. 

Cabe mencionar un referente en Canadá que ha investigado sobre la simulación en 

la formación policial es Mark Lalonde (2004). Su tesis de maestría justamente plantea que las 

investigaciones que hay en el mundo respecto de la simulación en la formación policial son 

pocas. El autor señala el valor de la simulación y especialmente de las reflexiones que pueden 

favorecer la formación policial, aborda particularmente  la evaluación de las simulaciones. 
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En nuestro país hallé textos de carácter normativo que presentan orientaciones 

sobre cómo y en qué condiciones debieran desarrollarse las simulaciones en la formación 

policial, en líneas generales los documentos reunidos describen experiencias, sugieren cómo 

debiera desarrollarse la simulación y a su vez ponen énfasis en cómo debieran ser las áreas donde 

se desarrollan de las simulaciones. Hay textos elaborados por los propios actores de la policía, 

tales como dos textos de Rodolfo López de los años 2009 y 2010 en Argentina (López escribe 

desde su lugar de director de la Escuela de cadetes de la Policía Federal Argentina). Estos 

escritos manifiestan el valor de los espacios simulados en la formación, revalorizando el saber 

policial que allí puede favorecerse. Más recientemente en nuestro país pueden encontrarse 

producciones con orientaciones para el desarrollo de simulaciones y con fundamentación teórica 

en la formación policial (Alonso, 2015), estas publicaciones se plantean desde  el Ministerio de 

Seguridad de la Nación Argentina. 

Sabina Frederic
15

, doctora en Antropología, investigadora de la Universidad 

Nacional de Quilmes (UNQ), desarrolló en el marco de un convenio entre dicha casa de estudios 

y el Ministerio de Seguridad de la Nación Argentina, una serie de investigaciones sobre la 

formación de la Policía Federal Argentina (PFA16) y el resto de las Fuerzas de Seguridad 

federales (Prefectura Nacional Argentina -PNA-, Policía de Seguridad Aeroportuaria-PSA-, 

Gendarmería Nacional Argentina ïGNA-) como insumos para la toma de decisiones del 

Ministerio sobre la formación policial entre los años 2011 y 2015. En un capítulo del libro 

denominado De Armas Llevar, Estudios socioantropológicos sobre los quehaceres de policías y 

de fuerzas de seguridad (2013), la autora retoma las investigaciones sobre las formación en las 

                                                           
 

15 Coordina el l Grupo de Estudio de Policías y Fuerzas de Seguridad (CAS/IDES-UNA).  
16

 Se adjunta al finalizar la bibliografía una lista de Siglas y Acrónimos. 
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fuerzas de seguridad federales, allí concluye que desde hace dos décadas entre los policías se 

produjo una revaloración de su ñsaber hacerò, las figuras que los transmiten y los escenarios en 

los que lo hacen, de ahí la valorización extrema que adquirieron las áreas de entrenamiento con 

espacios diseñados en todas las fuerzas federales (GNA, PNA; PSA; aunque en la PFA es donde 

existe más desarrollo). En esos escenarios los alumnos realizan ensayos de situaciones de hechos 

que pueden suceder cuando egresan. Sin embargo, la autora señala que las actividades que se 

desarrollan en esos escenarios est§n b§sicamente centradas en que los alumnos ñimitenò/ 

repliquen a los formadores (denominados en todas las fuerzas como instructores). 

Cabe decir que se encuentran vacancias en las investigaciones en tanto focalizan 

escasamente en las relaciones entre teoría y práctica en las simulaciones, especialmente en la 

formación policial, así como no se encontraron estudios que analicen las simulaciones desde el 

abordaje curricular y  desde los relatos de los actores que elaboraron el curriculum.  

1.2. Marco Teórico  

Organizaré este apartado también a partir de dos ejes centrales:  

- Abordaré las relaciones entre teoría y práctica en la formación profesionales (a 

partir centralmente de los aportes de Donald Schön y otros autores que resultan relevantes), y 

haré foco en las relaciones entre teoría y práctica que pueden plantearse en la elaboración del 

curriculum.  

- Desarrollaré aportes teóricos sobre las simulaciones en la formación profesional. 

Plantearé dos grandes enfoques de las simulaciones y apelaré a conceptualizaciones que 

provienen del campo de la formación de profesionales de la salud, de docentes y de la formación 

policial. 
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1.2.1. Las relaciones entre teoría y práctica en la formación de profesionales: Donald Schön 

Si bien he expresado algunas ideas en el Estado del arte, tomaré centralmente los 

aportes de D. Schön sobre las relaciones entre teoría y práctica. El autor advierte que la tendencia 

tradicional de la universidad ha sido la de anteponer el dominio y aprendizaje de un 

conocimiento teórico, científico y especializado a las cuestiones más prácticas, experienciales y 

aplicadas del saber profesional. Esta manera de concebir la formación es coherente con la 

racionalidad técnica que entendía que con la delimitación de unos objetivos claros y precisos, y 

mediante la mera aplicación de conocimientos técnicos especializados, cualquier problema de la 

práctica era mecánicamente resoluble (Schön, 1998). La práctica profesional se interpretaba, en 

definitiva, como un problema de selecci·n de los medios adecuados. Las ñhabilidadesò en el uso 

de la práctica vienen más tarde, cuando el estudiante ya ha aprendido la ciencia importante 

(Schön, 1998). Parece, entonces, que cuanto más abstracto es el trabajo que se realice en la 

universidad, mayor es su estatus en el orden jerárquico académico; y cuanto más útil y aplicable 

a la práctica, tanto menor es el estatus (Zeichner, 2010). 

De acuerdo con el modelo de racionalidad técnica ïla perspectiva de 

conocimiento profesional que más ha configurado poderosamente nuestro 

pensamiento acerca de las profesiones y las relaciones institucionales de 

investigación, educación y prácticaï la actividad profesional consiste en la 

resolución de problemas instrumentales que se han hecho rigurosos por la 

aplicación de la teoría científica y la técnica. Aunque todas las ocupaciones 

están interesadas, desde este punto de vista, en el ajuste instrumental de los 

medios respecto a los fines, solamente las profesiones practican 

rigurosamente la resolución técnica de los problemas basándose en un 
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conocimiento científico especializado. 

El modelo de racionalidad técnica ha ejercido una influencia tan grande en 

la escritura erudita acerca de las profesiones como en las exposiciones 

críticas sobre el papel que ejercen en la sociedad en su conjunto. (Schön, 

1998: 31) 

Se plantea una concepción de la práctica profesional que se entiende sobre todo 

como ñaplicaci·nò (concepto que incluye una noci·n del conocimiento como una jerarqu²a en la 

que los ñprincipios generalesò ocupan el nivel m§s alto y la ñconcreta soluci·n del problemaò, el 

más bajo) y, por lo tanto, como una actividad instrumental en la que el conocimiento científico, 

objetivo, generalizable y estandarizado es suficiente para la resolución de problemas prácticos y 

concretos (normalmente tipificados como técnicos) (Schön, 1990: 193). 

La racionalidad técnica de las relaciones entre teoría y práctica en la formación 

profesional supone que la teoría informa a la práctica y que la formación se produce por su 

inmersión y como aplicación de la teoría. Esto supone que quien realiza la práctica como técnico 

debe saber usar los conocimientos producidos teóricamente. Además, en esta concepción se 

desconocen los aspectos subjetivos que se juegan en las prácticas desconociendo que son 

prácticas contextualizadas y sociales. 

En este sentido, la racionalidad técnica  es la herencia del positivismo, la poderosa 

doctrina filosófica que arraigó en el siglo XIX  como resultado del surgimiento de la ciencia y la 

tecnología y como un movimiento social que aspiraba a la aplicación de los logros de la ciencia y 

la tecnología para el bienestar de la humanidad. La racionalidad técnica es la epistemología 

positivista de la práctica. Se institucionalizó en la universidad moderna, fundada al final del siglo 



45 

 

XIX , cuando el positivismo estaba en su apogeo, y en las escuelas profesionales, que aseguraron 

su lugar en la universidad en las primeras décadas del siglo XX . 

 La racionalidad técnica desconoce que los profesionales se mueven en retos y dilemas 

que no consiguen superar del todo. Así lo expresa Schön: 

En la variada topografía de la práctica profesional hay un elevado y sólido 

terreno donde los profesionales pueden hacer uso efectivo de la teoría y la 

técnica basadas en la investigación, y hay un terreno bajo y pantanoso 

donde las situaciones son confusos ñrevoltijosò sin posible soluci·n 

técnica. La dificultad es que los problemas del terreno elevado, por muy 

grande que sea su interés técnico, carecen, relativamente a menudo, de 

importancia para los clientes o para la sociedad en su conjunto, mientras 

que en el pantano están los problemas de mayor interés humano. 

¿Permanecerá el profesional en el terreno elevado y sólido, donde puede 

practicar rigurosamente, como él entiende el rigor, pero donde está 

obligado a tratar con problemas de relativamente poca importancia social? 

¿O descenderá al pantano, donde puede abordar los más importantes y 

desafiantes problemas si quiere abandonar el rigor técnico? (Schön, 1998: 

49-50) 

Schön (1998) propone una visión dialéctica entre teoría y práctica: el verdadero 

conocimiento se encuentra en la práctica, en la reflexión de la misma, de modo que hay saberes 

que no pueden ser aprendidos al margen de ella, puesto que los aprendizajes están 

contextualizados. Desde esta perspectiva, se espera que los futuros profesionales aprendan a 
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reflexionar en la acción aprendiendo primero a reconocer y aplicar reglas, hechos y operaciones 

estándar; luego a razonar sobre los casos problemáticos a partir de reglas generales propias de la 

profesión; y sólo después llegar a desarrollar y comprobar nuevas formas de conocimiento y 

acción allí donde fracasan las categorías y las formas familiares de pensar. Ni la teoría ni la 

práctica gozan de preeminencia: cada una modifica y revisa continuamente a la otra en un 

proceso interactivo que requiere una actitud permanente de aprendizaje, de reflexión crítica, de 

una toma de decisiones responsables y fundamentadas. 

Schön entiende a la práctica como construcción, la práctica profesional es algo 

más que la resolución de un problema que se presenta como algo ya dado. En la práctica del 

mundo real, el profesional no se encuentra con los problemas ya establecidos y dados. En la 

medida que reclaman tomar decisiones en un marco de situaciones complejas en las que las 

cuestiones económicas, políticas, culturales y personales se impregnan mutuamente y se hallan 

ñconfusamente entremezcladasò, los problemas deben ser construidos a partir de situaciones que 

son imprecisas, preocupantes, e inestables. Tales problemas crean dilemas y obligan a hacer 

elecciones porque no conforman un contexto estable y permanente para el uso de una técnica 

particular. Construir el problema significa contextualizarlo y enmarcarlo de modo tal que se le 

pueda abordar en la realidad donde se presenta, sin reducciones previas ni acotaciones estrechas 

que lo ocultan y fuerzan situaciones. 

A esta infinidad de cuestiones conflictivas y dilemáticas en la práctica, Schön 

(1992) las denomina ñzonas indeterminadas de la pr§cticaò. Es decir, entiende que cada caso es 

único, contextualizado, fruto de un conjunto de relaciones específicas que sólo se dan en ese 

contexto y, por ello, es necesario reflexionar, inventar y probar estrategias ad hoc. Se torna, así, 

indispensable dejar atrás planteamientos técnicos y descontextualizados que separan los 
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conocimientos de la acción misma que los dota de sentido. 

De ahí su esfuerzo por formular una epistemología de la práctica que explique a 

los profesionales las situaciones de complejidad e incertidumbre que viven y el modo de 

abordarlas para reconducirlas de acuerdo con los intereses de los que se involucran en ella. 

Según la epistemología de la práctica, una práctica profesional consiste (a) en resolver unos 

problemas no establecidos (b) para alcanzar unos fines que deben ser definidos, (c) en contextos 

institucionales inestables, y (d) eligiendo los medios adecuados.  

Quiero destacar los dos primeros aspectos señalados: en la práctica profesional se 

resuelven problemas que no están establecidos porque no se encuentran a la vista ñclaramenteò. 

En la realidad existen situaciones problemáticas y corresponde al profesional definir qué 

problemas va a resolver. Schön (1998:47-48) sostiene que ñEn la pr§ctica del mundo real, los 

problemas no se presentan como dados para el profesional. Deben ser construidos a partir de los 

materiales de las situaciones problemáticas que son incomprensibles, preocupantes e inciertas.ò  

Generalmente, en una situación problemática los elementos son complejos, están 

entremezclados, no corresponden a una sola disciplina, aparecen en una confusión caótica sin 

sentido evidente. 

Para convertir una situación problemática en un problema, el profesional 

debe hacer cierto tipo de trabajo. Tiene que dar sentido a una situación 

incierta que inicialmente no lo tiene. Cuando los profesionales consideran 

qué carretera trazar, por ejemplo, normalmente se encuentran en una 

situación compleja y mal definida en la que las cuestiones geográficas, 

topológicas, financieras, económicas y políticas y sociales están todas 

confusamente entremezcladas. (Schön, 1998:48) 
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Para pasar de la situación problemática al problema, el profesional ha de utilizar 

un marco de referencia o encuadre que establece las selecciones, los límites y puntos de atención 

específicos, as² como la coherencia y la direcci·n de la pr§ctica. ñEncuadrar el problema es un 

proceso en el que, interactivamente, se nombran las cosas a las que se prestará atención y se 

enmarcan el contexto en el que se atenderá.ò (Ib.)  

Por otra parte, muchas veces los fines de la práctica son confusos y, a veces, se 

presentan como correspondientes a valores opuestos. Y el problema es que si no hay fines más o 

menos claros, no hay problema.  

Un conflicto de fines no puede ser resuelto mediante el uso de técnicas 

derivadas de la investigación aplicada. Más bien a través de procesos no 

técnicos de encuadramiento de la situación problemática se puede 

organizar y clarificar tanto los fines que se han de lograr como los posibles 

medios con que hacerl. (Schön, 1998:49)  

Tal como señala el autor, la racionalidad técnica no pudo explicar cómo se toman 

decisiones en situaciones prácticas caracterizadas por la incertidumbre, la singularidad, los 

conflictos de valores. Las situaciones complejas que plantea la práctica requieren algo más que la 

aplicación mecánica de la teoría. 

1.2.2. La práctica reflexiva y la formación  

Vuelvo a Schön  y a su idea de práctica. Aparece en su obra de la siguiente 

manera: 

La palabra práctica es ambigua y divergente. La práctica profesional también 

incluye un elemento de repetición. Un profesional es un especialista que tiene en cuenta ciertos 
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tipos de situaciones una y otra vez. Esto se sugiere en el modo en que los profesionales utilizan 

la palabra ñcasoò o ñproyectoò, ñinformeò, ñcomisi·nò, o ñtratoò, dependiendo de la profesi·n. 

Todos estos términos denotan las unidades con las que se constituye una práctica, y revelan tipos 

de ejemplos de parecido familiar. Cuando un profesional experimenta muchas variaciones de un 

pequeño número de tipos de casos, es capaz de ñpracticarò su pr§ctica. Desarrolla un repertorio 

de expectativas, im§genes y t®cnicas. Aprende qu® buscar y c·mo responder a lo que encuentraò 

(Schön, 1998:65). 

Él mismo distingue dos tipos de práctica, la convergente y la divergente. La 

práctica convergente refiere a la práctica en terreno superficial que hace el profesional que se 

apega a la racionalidad técnica. En la práctica convergente se plantea la cuestión de la 

ñautomaticidadò como elemento notorio en el pensamiento de los ñexpertosò: ciertas rutinas 

(secuencias de respuestas) son estimuladas directa/automáticamente por una situación y puestas 

en acción con poca atención consciente por el profesional, llevándole a ejecutar ciertos 

comportamientos de modo inconsciente mientras atiende sin dificultades a aquellos eventos más 

novedosos o que tienen en ese momento o coyuntura más prevalencia para ella o para él.  

Por otro lado, la práctica divergente es la práctica en terreno pantanoso que se 

desenvuelve en situaciones problemáticas, únicas y en un enfrentamiento de valores. Es un 

proceso cuyo punto de partida es una situación que sorprende al practicante y lo lleva a ser 

consciente de las acciones realizadas, las condiciones en que las ha hecho y del conocimiento 

implícito en éstas con la intención de emprenderlas de nuevo. Así aparece en escena el concepto 

de reflexión, en tanto no consiste en una serie de pasos o procedimientos racionales, 

estructurados y lógicos. Supone, más bien, una forma global de atender y responder a los 

problemas y situaciones particulares, involucrando de manera ineludible a los autores 
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implicados. Schön referencia y toma los aportes de Dewey (1933), en el planteo que el 

pensamiento reflexivo tiene su origen en situaciones ambiguas, conflictivas, que presentan un 

dilema, que suponen varias alternativas, situaciones de duda e incertidumbre. 

Esta visión de la reflexión en la acción del profesional se basa en una 

visión constructivista de la realidad con la que se enfrenta un profesional; 

una visión que nos lleva a contemplar al profesional como constructor de 

situaciones en la práctica. En la visión constructivista, nuestras 

percepciones, apreciaciones y creencias se enraízan en mundos creados por 

nosotros que aceptamos la realidad (Schön, 1987, pág.36) 

De modo que se entiende por práctica reflexiva al proceso cuyo punto de partida 

es una circunstancia que le genera incertidumbre al practicante y lo conduce a darse cuenta de lo 

realizado en la acción. Se da en dos momentos: en y sobre la acción. Además, implica construir 

conocimiento desde la acción y regresar a la práctica para ponerlo en juego. La reflexión, 

entonces, se encuentra relacionada con el tiempo en que se lleva a cabo. Así, se destacan tres 

componentes básicos del pensamiento práctico:  

a. Conocimiento en la acción.  

b. Reflexión en la acción.  

c. Reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción.  

a. Conocimiento en la acción 

Es el conocimiento que poseen los profesionales con amplia experiencia, cuyas 

intervenciones están cada vez más automatizadas, en el sentido de que son espontaneas y rápidas, 
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no necesitan ser pensadas. Son intervenciones que provienen de un saber basado en la 

experiencia profesional.  

b. Reflexión en la acción  

Hace referencia al acto de reflexionar durante el mismo momento de la acción. 

Schön da gran importancia al carácter experimental de la reflexión en la acción, establece que los 

profesionales realizan una secuencia consistente en: acción rutinaria, incidentes no esperados 

(sorpresas imprevistas), reflexión y nueva acción (Schön, 1987: 26-9). 

c. Reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción. 

Schön (1987) explica este proceso como el análisis que a posteriori realiza el 

profesional sobre las características y procesos de su propia acción. Este proceso permite la 

puesta en consideración y cuestionamiento individual y colectivo de: las características de la 

situación problemática considerada, los procedimientos que han entrado en juego en el 

diagnóstico y definición del problema, la determinación de metas, la elección de medios y la 

propia intervención que ponen en acción las decisiones tomadas, los esquemas de pensamiento, 

las teorías implícitas, creencias y formas de representar la realidad vivida por el profesional 

práctico. Así lo expresa Schön: 

Cuando el profesional reflexivo trata de explicarse lo que pasa, reflexiona 

también sobre los conocimientos que estaban implícitos en su acción; 

conocimientos que saca a la luz, crítica, reestructura e incorpora a acciones 

posteriores. (Schön 1987, p. 50).   

En palabras de Argyris y Schön (1974) la reflexión implica abordar  los 

mapas mentales de los practicantes, en tanto estos  orientan sobre cómo actuar en 

situaciones particulares, lo cual determina la manera que ellos planean, aplican y revisan 
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sus acciones. Dichos mapas regulan las acciones de las personas más que las teorías de las 

que dicen disponer explícitamente. 

Cabe destacar que en la producción pedagógica se identifican variadas 

expresiones para describir procesos reflexivos: reflexión en la acción, aprendizaje 

reflexivo, meta-cognición, reflexión crítica, retorno sobre sí mismo, pensamiento 

reflexivo, introspección (Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009). Esta variedad de 

términos remite a distintos autores y matices, y se plasma en diversas propuestas 

formativas que tienen en común la importancia que se asigna a la práctica reflexiva para 

generar cambios profundos en las prácticas profesionales.  

¿Qué aportan otros autores sobre la reflexión? Pérez Gómez (1995) señala: 

El proceso de reflexión en la acción es un proceso vivo de intercambios, 

acciones y reacciones, gobernadas intelectualmente, en el fragor de 

interacciones más complejas y totalizadoras. Con sus dificultades y 

limitaciones, es un proceso de extraordinaria riqueza en la formación del 

profesional práctico. Puede considerarse el primer espacio de 

confrontación empírica de los esquemas teóricos y de las creencias 

implícitas con los que el profesional se enfrenta a la realidad problemática. 

En este contraste con la realidad se confirman o refutan los planteamientos 

previos y, en cualquier caso, se corrigen, modelan y depuran sobre la 

marcha. (Pérez Gómez en Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 1995: 419)  

La reflexión puede entenderse como el acto de considerar de nuevo y 

detenidamente una cosa, La reflexi·n supone ñla capacidad de ir y venir de lo particular a lo 
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general, de encontrar marcos de interpretación teóricos para dar cuenta de una situación singular, 

así como de identificar rápidamente incidentes críticos o prácticas que permitan desarrollar o 

cuestionar una hip·tesis.ò (Perrenoud, 2004: 110)  

En función de lo expresado previamente, la reflexión es concebida como aquel 

proceso que permite darse cuenta y dar cuenta de las propias acciones y de la diversidad de 

condicionantes que las determinan. Sin desconocer que las prácticas profesionales se desarrollan 

en estructuras sociales e institucionales condicionantes, los aportes de Schön permiten superar la 

perspectiva sostenida por la racionalidad técnica sobre la práctica, ocupada exclusivamente en 

los problemas instrumentales.  

También formarse en una práctica reflexiva en el sentido explicitado supone un 

grado importante tanto de conciencia profesional como de conciencia político-social, porque se 

trata no sólo de mejorar los aspectos técnicos de nuestra tarea, sino de asumir una 

responsabilidad política y ética ante una práctica social. (Sanjurjo 2009:22) 

Por su parte, Van Manen (1998: 111) define que ñreflexionar es pensar. Pero la 

reflexión en el terreno educativo conlleva una connotación de deliberación, de hacer elecciones, 

de tomar decisiones sobre las diferentes alternativas de actuaciónò.  

Considero necesario hacer un análisis más profundo de la práctica reflexiva, 

considerando: ¿de qué momentos consta, qué características tiene? 

Perrenoud (2001/2004) construye una categorización que permite pensar los 

momentos de reflexión en relación con la práctica y, así, distingue: la reflexión en la acción, la 

reflexión fuera del impulso de la acción y la reflexión sobre el sistema de acción. La primera 

coincide con la propuesta por Schön (1992), es decir, es aquella que guía el accionar durante el 

momento de la práctica profesional. La reflexión sobre la acción puede ocurrir antes de la acción 



54 

 

siendo una reflexión prospectiva o luego de la acción, siendo entonces retrospectiva. Finalmente, 

la reflexión sobre el sistema de acción es aquella que implica una consideración más profunda 

sobre las estructuras repetitivas que guían el accionar durante situaciones similares. Este tipo de 

reflexión puede permitir la transformación significativa de la práctica profesional. La reflexión 

sobre el sistema de acción es aquella que versa sobre las estructuras subyacentes que guían el 

accionar de forma repetitiva ante situaciones similares. Este tipo de reflexión ocurre cuando el 

individuo reflexiona, no sobre una acción singular sino sobre las estructuras de su acción y sobre 

el sistema de acción en el que se encuentra.  

El sistema de la acción son las formas estables de responder ante una clase de 

situaciones determinadas, son esquemas de acción en el sentido piagetiano de la palabra. Los 

esquemas de la acción operan de forma implícita y permiten a las personas actuar de manera 

rápida. A su vez, estas formas interiorizadas de accionar son una fuente de identidad para el 

actor. No obstante, Perrenoud (2004) señala que ante la concienciación del carácter repetitivo de 

ciertas acciones singulares, formas de ser o de pensar, es posible que surja la reflexión sobre la 

estructura de la acción. 

Claro que la reflexión no consiste en una serie de pasos o procedimientos 

racionales, estructurados y lógicos; supone, más bien, una forma global de atender y responder a 

los problemas y situaciones particulares, involucrando de manera ineludible a los autores 

implicados.  

La formación para la práctica reflexiva 

Para Schön (Schön, 2002:26), todos los profesionales competentes poseen en su 

pr§ctica una ñfundamentaci·n art²sticaò. Este arte es ñuna forma de ejercicio de la inteligencia, 

un tipo de saberò diferente del modelo de racionalidad técnica (ib.). Aparece como un 
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intermediario entre los conocimientos científicos y técnicos de los profesionales y su práctica 

competente. El arte del profesional se manifiesta eminentemente ante las situaciones 

problemáticas bien confusas, y cuando ocurre esto, se dice coloquialmente que ese profesional 

ñes un artistaò. Este es un saber que nos parece m§gico y sorprendente en algunos profesionales 

destacados. La vía artística es una forma privilegiada por Schön para abordar las problemáticas 

que se presentan en la práctica profesional, ya que iluminan la práctica reflexiva. 

La ñv²a art²sticaò consiste en la reflexión desde la acción, en la reflexión desde la 

práctica. Hay que tener en cuenta que la actividad de los profesionales competentes se asemeja 

mucho a la de los artistas pintores, músicos, escultores. El problema es que el arte profesional, 

tanto el de los artistas como el de los profesionales, se puede aprender y tutorizar, entonces, el 

aprendizaje de todas las formas de arte profesional depende, al menos en parte, de condiciones 

similares a aquellas que se producen en los talleres y en los conservatorios. Esto implica  

aprender haciendo en un contexto de riesgo relativamente bajo, con posibilidades de acceso a 

tutores que inician a los estudiantes en las ótradiciones de la profesi·nô.  

Y esta formación artística, a través de la práctica reflexiva, deberá hacerse desde 

el comienzo de la formación profesional, para obtener las ventajas de este tipo de formación. Y 

porque la práctica reflexiva no ha de ser algo esporádico sino un habitus para lo cual se necesita 

mucho ejercicio. M§s que ense¶arle a un profesional todas las respuestas, ñlo que hace una 

formación orientada hacia la práctica reflexiva es multiplicar las ocasiones para que los 

estudiantes en las aulas y pr§cticas se forjen esquemas generales de reflexi·n y de regulaci·nò 

(Perrenoud, p.43).  

El giro, en la concepción de cómo debe formarse un profesional, es radical. El 

proceso se desarrolla en espiral a través de continuos estados de apreciación, acción y 



56 

 

reapreciación. Cuando capta una nueva situación como parte de su repertorio, adquiere una 

nueva manera de verlo y una posibilidad de acción dentro de ella, pero la adecuación y utilidad 

de este nuevo punto de vista todavía tiene que ser descubierto en (dentro de) la acción. Para 

lograr este tipo de formación se propone que el estudiante participe en experiencias reales y 

concretas en las que acción y reflexión se complementen. No se trata de que el aprendizaje 

experiencial sustituya al académico, sino de que ambos se desarrollen al unísono. En este marco 

se propone considerar las tradiciones de enseñanza y aprendizaje de los talleres en las que, a 

través de la elaboración de algo o la ejercitación de una actividad, se identifican problemas, se 

ensayan soluciones, se atiende a los resultados de las acciones; acciones que implican 

conocimientos pero también saberes intuitivos, actividades que se van moldeando durante la 

actividad misma, a partir de lo que ya se conoce y de lo que se aprende en el curso de las 

acciones.  

Schön plantea el practicum reflexivo: 

Un practicum es una situación pensada y dispuesta para la tarea de 

aprender una práctica. En un contexto que se aproxima al mundo de la 

práctica, los estudiantes aprenden haciendo, aunque su hacer a menudo se 

quede corto en relación con el trabajo propio del mundo real. Aprender 

haciéndose cargo de proyectos que simulan y simplifican la práctica, o 

llevar a cabo, relativamente libre de las presiones, las distracciones y los 

riesgos que se dan en el mundo real al que, no obstante, el practicum hace 

referencia. (1992: 45-46). 

Este autor entiende al practicum reflexivo como un instrumento de mejoramiento 
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continuo del proceso de mediación educativa tutor - aprendiz, que maneja diádicamente la 

reflexión y la acción. El sentido del practicum en la formación inicial está en que los alumnos 

adquieran ñaprendizajes pr§cticosò (Contreras, 1987).  

Resulta interesante recordar el planteo de Schön (1997) acerca del desafío en la 

enseñanza de una práctica profesional. El autor expone que los alumnos en su etapa de formación 

deben aprender hechos y operaciones relevantes para su práctica profesional futura. Pero esto no 

es suficiente, un profesional debe contemplar también las formas de indagación que le permitan 

pensar acerca de los diferentes caminos a seguir en situaciones problemáticas que son 

cambiantes. 

Considerando que la reflexión no es transparente sino que es opaca, no visible, es 

necesario contar con dispositivos específicos que posibiliten su visibilización. En esta dirección, 

Anijovich et al (2009) afirman que la reflexi·n ñes un proceso que necesita tiempo para volverse 

explícita, consciente, y constituirse como práctica; es individual, y el mismo tiempo acontece en 

un contexto institucional, social y político. Por último, debido a su opacidad, requiere de 

dispositivos para poner en palabras y ñtraducirò las ideasò (47). 

1.2.3. El curriculum: las relaciones entre teoría y práctica y las implicancias para la 

formación 

Pueden reconocerse dos posiciones sobre las relaciones entre teoría y práctica bien 

diferenciadas el marco de las decisiones curriculares. Para la construcción de las categorías 

teóricas, he optado por tensar dos posiciones sobre las concepciones de las relaciones entre teoría 

y práctica, a sabiendas que desde otros aportes se pueden encontrar más posiciones o diversidad 

de clasificaciones: la compartimentarizada y la integrada de las relaciones entre teoría y práctica.  
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La primera posición se presenta como una concepción dicotómica que visualiza de 

manera est§tica y ñcompartamentalizadaò el papel que juegan la teor²a y la pr§ctica en la 

configuración del objeto y en el acceso al conocimiento. Se presenta a la teoría y a la práctica en 

el curriculum como elementos independientes, casi antinómicos.   

Como he expresado previamente, al seguir esta concepción para la organización 

curricular y como consecuencia de ello, la estructura del conocimiento, deriva en aplicar teoría y 

práctica en esferas independientes, con diferente valoración y reconocimiento, y apenas unidas 

por una mínima relación secuencial: es decir, los momentos dedicados a las prácticas sirven solo 

de aplicación de aquello que se ha desarrollado teóricamente. En términos del curriculum, se 

sitúa a la práctica al final del diseño curricular, cuando los alumnos ya disponen del 

conocimiento científico.  

En la formación de policías en particular se ha maximizado la división entre teoría 

y práctica. Aún hoy en la mayor parte de los  diseños curriculares de las formaciones policiales 

se ha planteado una separación radical entre los espacios del cuerpo: los espacios de la 

instrucción policial y los espacios de la ñteor²aò y el pensar: los espacios de aula. Las 

instituciones formadoras de policías en sus diseños curriculares sostuvieron una separación de la 

mente del cuerpo, en tanto se  asocia la mente con el pensar y el cuerpo con la mecánica. Los 

diseños curriculares se dividen en dos grandes ñ§reasò las de la instrucci·n policial y las de 

ñestudioò (asignaturas teóricas).  Las instituciones recogen esto en las propias denominaciones 

de  quienes gestionan el curriculum: los jefes o coordinadores  de cuerpo / instrucción y de 

estudio/ cursos/ academia.  

Siguiendo con la primera concepción planteada, en tanto se  concibe el 

conocimiento profesional como un conjunto de hechos, principios, reglas y procedimientos que 
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se aplican directamente a problemas instrumentales, la práctica lógicamente, debe considerarse 

como un proceso de entrenamiento técnico, para comprender cómo funcionan las reglas y 

técnicas en el mundo del trabajo. Así, desde esta concepción se sostienen frases tales como  la de 

ñbajada a la pr§cticaò. Se abona as² a la idea de ñaplicaci·nò de los ñprincipios generalesò en las 

situaciones  profesionales, que aparecen muchos años después en las propuestas curriculares. 

Retomando los aportes de Schön17, el autor denomino a esta construcción de relaciones 

racionalidad técnica, criticando fuertemente la presentación de los problemas profesionales de 

manera descontextualizada  y planteando ciertos dispositivos de formación
18

 .  

La segunda concepción hace referencia a una integración entre teoría y práctica. 

Si bien entiende que la teoría y la práctica aunque difieren entre sí, se compenetran e interactúan 

interdependientemente como dos momentos en la construcción del conocimiento. Habermas 

(1984) caracteriza a la relación como dialéctica. Su articulación es dialéctica en tanto la teoría se 

origina en la práctica y apunta a la mejora de ésta. Desde esta concepción el estatus entre teoría y 

práctica es similar, ninguna subestima a la otra. Así tanto la práctica como la teoría son 

construcciones sociales que se llevan a cabo en contextos concretos. Esta perspectiva,  presenta 

los problemas profesionales de manera contextualizada  y acorde a ello plantea ciertos 

dispositivos de formación. Desde los aportes de Schön se denomina a esta construcción de 

relaciones entre teoría y práctica: racionalidad práctica reflexiva. 

En términos de los diseños curriculares esto conlleva plantear una secuencia 

temporal sincrónica entre teoría y práctica, con la identificación de áreas o campo, que, al decir 

                                                           
 

17
 Schön distinguió entre las racionalidades de las relaciones entre teoría y práctica a la racionalidad técnica y la 

racionalidad  práctico-reflexiva que hemos mencionado previamente.   
18

La formación se centraba en contenidos y no en las competencias que debían desarrollar los profesionales. 

Además, esto traía en términos de las estrategias de ense¶anza que se privilegiaran aquellas denominadas ñdirectasò 

en las que el docente presenta contenidos sistemáticamente, como la exposición, la demostración, etcétera. 
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de Alicia de Alba (1993), son específicos de prácticas profesionales. Pueden también incluirse 

instancias de aportes teóricos con experiencias de prácticas profesionales intensivas supervisadas 

(ejemplo de ello es el practicum desarrollado en España en la formaciones universitarias) para 

luego volver a los estudios teóricos, tal como expresa Zabalza Beraza (2011).  Asimismo esta 

concepción puede conllevar a decidir por formatos específicos de espacios curriculares y de 

prácticas profesionales tal como lo expresa Davini (2000), así se identifican otros formatos 

curriculares que no implican solo el formato clásico de asignatura, sino también talleres, 

laboratorios, ateneos. Sostener una posición que abona a una concepción integrada, de 

característica dialéctica entre teoría y práctica como he expresado se traduce en dispositivos 

específicos de formación. A continuación, me focalizaré en las simulaciones en la formación 

profesional. 

1.2.4. Simulaciones: un punto de partida 

La mayor parte del discurso didáctico define a las simulaciones como un 

método de enseñanza (Davini, 2008; Joyce y Weill, 2002). La diferenciación de las 

denominaciones sobre las formas de enseñanza ha variado en el discurso didáctico. A lo 

largo de las últimas décadas se ha revalorizado el término de ñestrategias de enseñanzaò 

antes que ñmétodos de enseñanzaò. Stenhouse lo prefiere, advirtiendo que la ñestrategia de 

enseñanza parece aludir más a la planificación de la enseñanza y del aprendizaje a base de 

principios y conceder más importancia al juicio del profesor. Implica el desarrollo y puesta 

en pr§ctica de una l²nea de conducta.ò (Stenhouse, 1994, p. 54). 

Ma. Cristina Davini (2009) define a la simulaci·n como ñun m®todo de ense¶anza 

que se propone acercar a los alumnos a situaciones y elementos similares a la realidad, pero en 

forma artificial, a fin de entrenarlos en habilidades prácticas y operativas (...) Aunque las 
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situaciones y elementos sean artificiales, deberán serlo más próximos posibles a la realidad 

pr§ctica.ò (Davini: 144). Por su parte, Edith Litwin sostiene que ñla simulaci·n como estrategia 

se organiza para que los estudiantes aprendan mediante la participación en una situación similar 

a la real, conscientes de que es una participación ficcionalò (Litwin, 2008:102). Por otra parte, tal 

como expresan Anijovich y otras (2009) interesa posicionar a las prácticas simuladas como un 

dispositivo de formación.  

El primero en acuñar la noción de ñdispositivoò fue Foucault (2008), para referirse 

a la circulación de poder en determinadas organizaciones como las cárceles y los hospitales. Para 

el autor, un dispositivo es una red que vincula un conjunto de elementos heterogéneos, con un 

carácter estratégico, en un juego de relaciones de poder y de saber. Al delimitar el concepto, 

Foucault refiere a una retícula o a un tipo de relación, y un juego de fuerzas.   

Souto, Barbier, Cattaneo, Coronel, Gaidulewicz, Goggi y Mazza (1999) han 

retomado el concepto desde el campo estrictamente educativo definiendo al dispositivo 

pedag·gico como ñaquello que se pone a disposici·n para provocar en otros disposici·n a, 

aptitud paraéò (p.105).  

Entendida como dispositivo, se plantea la creación de un ambiente de prueba y 

experimentación libre de riesgos (Albritton, 2008), con un potencial motivacional importante en 

la medida que ofrece al estudiante de una experiencia cercana a la realidad; el proceso en un 

marco de aprendizaje reflexivo que le permite poner en marcha procesos cognitivos como si se 

tratase de una situaci·n profesional real, pero donde es posible ñretrocederò, ñrepetirò, 

ñdetenerò... y continuar (Galindo y Visbal, 2007) 

Siguiendo a Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli (2009) quiero destacar 

algunos aspectos que resultan necesarios en la formación de formadores de profesionales: 
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¶ Situar el protagonismo en quienes se forman. Esto implica, básicamente, que la 

experiencia de formación debe tener en cuenta la subjetividad de los estudiantes 

y las creencias e hipótesis sobre las que sustenta su práctica. Considerando al 

sujeto de la formación integralmente, es decir, con sus afectos, sus emociones, su 

mundo interno, su inconsciente, sus experiencias, sus implicaciones, sus 

conocimientos, sus ideologías, sus concepciones.  

¶ Abordar la formación como un proceso complejo que implica una interacción 

entre el que se forma, el formador, su objeto de estudio y su ámbito de trabajo.  

¶ Considerar la formación como un trayecto sin pensar que es un camino 

totalmente predefinido; concebirla como un proceso, con la apertura necesaria 

para que los sujetos en formación definan algunas de las instancias formativas; la 

formaci·n es mucho m§s que la simple acumulaci·n de un ñconocimiento 

sobre...ò o la mera transmisi·n de contenidos. 

La idea de dispositivo plantea la necesidad de entablar una relación constante, 

articulada e integrada, entre teoría y práctica. En tanto los dispositivos generan oportunidades 

favorables para instalar la reflexión como práctica sistemática de los estudiantes, en forma 

individual y colectiva, que se plasma en documentos de trabajo, registros y guías, como así 

también formatos de enseñanza que permiten integrar, articular e incluir distintos tipos de 

conocimientos. 

Para las autoras precedentemente mencionadas, considerando la pluralidad de 

dispositivos que abonan a las prácticas reflexivas, se distinguen entre: a) los dispositivos basados 

en la narración y b) los dispositivos centrados en la interacción. Los primeros, hacen foco en el 

relato de las experiencias, como testimonio, registrando lo significativo, lo relevante, los 



63 

 

inconvenientes y lo que es necesario mejorar. Los segundos, en cambio, se centran en lo que 

sucede en el intercambio entre pares o entre el docente y los estudiantes. Así es que se pueden 

incluir a las prácticas simuladas como dispositivos centrados en las interacciones, que en tanto 

practicum son muy relevantes para la reflexión. En efecto es a partir de las simulaciones como 

prácticum que se comienza a instalar la denominación prácticas simuladas19. 

Por otra parte, las prácticas simuladas pueden desarrollarse en espacios 

curriculares específicos, de manera articulada con otros dispositivos y estrategias propias de un 

espacio curricular, o su desarrollo puede responder a ser ñun organizador del curriculumò es 

decir, un factor integrador, sistémico del proceso de formación. Si se diera esta alternativa, el 

dispositivo aparecerá de manera privilegiada dentro de la formación. 

Diversidad de simulaciones 

El interés por describir diversos tipos de simulaciones radica en encontrar lo 

común y también advertir los matices, las diversidades existentes. Ma. Cristina Davini (2015) 

expresa ñla simulaci·n es un m®todo general pero admite alternativas espec²ficas. Entre las m§s 

utilizadas se destacan: las simulaciones esc®nicas (é) y las simulaciones con instrumental 

(2015, p.70). La autora  menciona que la simulación admite una variedad de alternativas 

específicas (2009): 

¶ Simulaciones escénicas: El propósito es por un lado comprender las situaciones y 

los roles, por otro lado, enfatizan habilidades de interacción con otros, 

comunicativas, de toma de decisiones y negociación, incluyendo el manejo de 

informaciones y la comprensión de reglas explicitas e implícitas en situaciones 

                                                           
 

19
 Mantendré la denominación  de simulación a lo largo del trabajo independientemente del enfoque al que 

respondan. 



64 

 

determinadas. Los participantes son todos los alumnos-practicantes, que 

desempeñan un papel o rol ante una situación descrita. Cada cual interpreta su 

papel con alto grado de autonomía o se le provee una serie de indicaciones sobre 

lo que se espera de su accionar.  

¶ Simulaciones con instrumental o con simuladores: el propósito es posibilitar el 

entrenamiento de habilidades. Enfatizan habilidades en el aprendizaje de métodos 

de trabajo, procedimientos, uso de instrumentos, toma de decisiones y plan de 

acción, incluyendo el manejo de informaciones y la comprensión de los principios 

normas y conocimientos que fundamentan las acciones. Con el desarrollo de 

nuevas tecnologías hasta pueden incluir simulaciones asistidas por robots. 

¶ Simulaciones virtuales: enfatizan habilidades de manejo de informaciones y 

tecnologías, el uso de símbolos, gráficos y datos, la comprensión de problemas, 

incluyendo la búsqueda, organización e integración de conocimientos de materias 

o disciplinas en situaciones prácticas. 

Como toda clasificación, esta puede resultar arbitraria: solo a modo de ejemplo 

destaco que pueden encontrase simulaciones escénicas con simuladores y que la diferenciación 

entre simulaciones con instrumental o simuladores y las simulaciones virtuales se solapan entre 

ellas. Ma. Cristina Davini en su último libro del año 2015 revisó la clasificación subsumiendo a 

simulaciones escénicas y simulaciones con instrumental (englobando en esta última categoría a 

las simulaciones virtuales). 

La simulación: práctica verosímil para la formación profesional 

La simulación tiene su raíz etimológica del latín simulatǯo, que es la acción de 

simular. Este verbo refiere a representar algo, imitando o fingiendo lo que no es, indicando que 
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simulación es la acción y efecto de simular. El diccionario de María Moliner proporciona varias 

acepciones, una de ellas es ñhacer parecer que existe u ocurre una cosa que no existe u ocurreò. 

Las connotaciones de la palabra dan cuenta de una acción en un escenario similar 

al real, de personas desempeñando la profesión que participan de un ñcomo siò fueran 

profesionales. La definición alude a la idea de representación de un rol, de una posición 

profesional que está en construcción. Este parece ser el meollo del sentido de las simulaciones en 

la formación de profesionales: el comenzar a construir la posición profesional. La mayoría de los 

aportes sobre las simulaciones en la formación de profesionales plantea que estas permiten un 

acercamiento al contexto real sin los riesgos de dichas situaciones. Esto viene asociado de la idea 

de ñlaboratorioò, de una pr§ctica protegida que no tiene las connotaciones o riesgos de las 

situaciones ñrealesò de la vida profesional. 

Cabe señalar, que si bien se participa de un como si, las escenas construyen una 

realidad en sí misma. Esas escenas ponen y exponen a quienes participan de ellas a la asunción 

de un rol profesional que poco tiene de ficcional. La potencia de esa construcción se da tanto 

para los que llevan adelante la situación (quienes asumen un rol profesional) como para los que 

participan de ella observando, como veremos más adelante. 

Aparece aquí la categoría de verosímil como una construcción relevante para 

entender la potencialidad que tiene este dispositivo en la formación de profesionales. Dicha 

categoría fue abordada por numerosos autores del campo de la comunicación social, entre otros 

Todorov (1971) y Barthes (1971), para quienes la verosimilitud de una ñobraò est§ vinculada a la 

coherencia dentro del propio universo al que la misma remite. En una obra teatral, la 

verosimilitud se da a partir de la congruencia entre el relato y lo que como espectadores 

percibimos. 
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Las simulaciones en la formación de profesionales tienen el potencial de construir 

verosimilitud, tanto para quienes observan la situación como para quienes la construyen desde la 

actuación. Esta se relaciona con la construcci·n de una ñescena posible de la profesi·nò, que 

puede ser llevada adelante tal como sucede en la práctica profesional real, bajo determinadas 

condiciones y restricciones. Acercar ñescenas posibles de la profesiónò puede colaborar en la 

construcción del rol y la posición profesional contribuyendo así  a la construcción de la identidad 

profesional, aspectos fundamentales a la hora de pensar trayectos formativos de los 

profesionales.  

La idea de rol no está completamente preestablecida de antemano, ni es algo 

rígido, sino que está influenciado por un componente personal del individuo y su posición frente 

a esa realidad,  en el sentido de la construcción de una posición implica una manera de pensar o 

de actuar de acuerdo a su punto de vista en un contexto determinado. 

1.2.5. Enfoques de las simulaciones en la formación de profesionales 

Los orígenes de las simulaciones se remontan, como recoge Jones (1995), al 

ejército prusiano del siglo XIX . En ese contexto se decidió utilizar la simulación para evaluar el 

comportamiento de cada candidato ante una situación determinada, en lugar de preguntarle 

oralmente lo que haría en tal circunstancia. Así, ejércitos de diversos países incluyeron la 

simulación como entrenamiento de sus militares, cuestión que fue ampliamente desarrollada por 

el ejército norteamericano, con el estallido de la segunda guerra mundial. 

Las simulaciones se emplearon para formación de pilotos. E. A. Link Jr., creador 

del primer simulador de vuelo comercial, se¶alaba ya en 1930 que su simulador era ñuna 

combinación de dispositivo de entrenamiento para estudiantes de aviación y de aparato de 

entretenimientoò (Manovich, 2005, p.347). Esto es interesante porque muestra ya desde un 
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principio una doble faceta de entrenamiento y entretenimiento presente en la mayoría de 

simuladores, donde el usuario aprende a moverse y a interactuar con el entorno de una forma 

lúdica y entretenida. 

En referencia la faceta de entrenamiento, en sus orígenes, las simulaciones han 

sido utilizadas ampliamente para el entrenamiento de habilidades profesionales, en diferentes 

áreas de especialización. Su origen y nacimiento está vinculado con el desarrollo de destrezas y 

habilidades y procedimientos. Las simulaciones surgen como un método para el entrenamiento. 

En efecto, numerosos autores, entre otros Davini (2009, 2015), han expresado que el propósito 

de la simulación es el entrenamiento de habilidades, sin embargo, otros autores han ponderado su 

potencial reflexivo (Dieckmann, 2009; Anijovich 2009, Latuyage, 2015, Giovannini, 2015).  

Estas concepciones sobre las simulaciones, la concepción de la simulación como 

entrenamiento y como reflexión, plantean dos visiones, dos perspectivas muy diferentes sobre las 

simulaciones en la formación profesional. Resulta útil apelar a la idea de enfoque de las 

simulaciones para caracterizar las diferencias entre ambas concepciones. Los enfoques implican 

distintas concepciones sobre lo que es y lo que debería ser la simulación en la formación 

profesional. La idea de enfoque remite al acercamiento a una situación, a un problema, a su 

comprensión o intervención. Constituye una concepción o perspectiva global; en el caso que 

investigo, de la simulación y lo que implica su desarrollo en la formación de profesionales. Para 

este desarrollo plantearé dos grandes enfoques de la simulación: el enfoque de las simulaciones 

para el entrenamiento y el enfoque de las simulaciones para la reflexión. 

Presentar a los enfoques en un par dicotómico ayuda a plantear las tensiones entre 

ambos enfoques, posibilita desarrollar diversos contrapuntos, para así entender sus 

particularidades y advertir sus diferencias.  
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En los enfoques se identifican aspectos, componentes que los constituyen, sin 

embargo los enfoques no son la sumatoria de esos aspectos, sino que se construyen en una 

configuración20 particular, en una relación entre dichos aspectos /componentes. La idea de 

relación entre los componentes permite reconocer que no basta con identificarlos, sino que es 

necesario comprender su combinación.  Así se evidencia que el constructo enfoque de las 

simulaciones es resbaladizo por su complejidad, tal como expresa Ardoino (2005) ñcomplejoò se 

asocia a menudo con lo complicado en el lenguaje corriente, sin embargo para el autor complejo 

es lo que contiene, abarca varios elementos distintos, incluso heterogéneos.   

Distingo a continuación variados aspectos o componentes que posibilitan la 

comprensión de cada enfoque:  

¶ La concepción sobre las relaciones entre teoría y práctica que se establece en 

las simulaciones. 

¶ La concepción del tipo de práctica que propician las simulaciones. En 

referencia a la concepción de práctica descriptas en apartados anteriores. 

¶ Los propósitos a los que responden las simulaciones. Este componente da 

cuenta de las intenciones educativas a las que responden las simulaciones. El 

propósito de las simulaciones da sentido y direccionalidad a las acciones y se 

enmarca en los propósitos de la formación (del programa de enseñanza, del diseño 

curricular).  

¶ La concepción del tipo de actividad que caracteriza a las simulaciones. Cada 

una de las actividades que se le proponen al  alumno en torno a las simulaciones 

                                                           
 

20
 La idea de configuración se toma de los  aportes de Edith Litwin (1997). 
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implica una tarea que favorece ciertos  procesos cognitivos involucrados en su 

resolución. Al decir de Doyle (1998) se puede solicitar a través de las actividades 

demandas diversas como las de evocación de definiciones, realizar  procesos 

rutinarios (contextualizados o descontextualizados), replicar un procedimiento o 

desarrollar acciones complejas que conjugan distintos saberes en situaciones no 

del todo conocidas, analizar y reflexionar sobre situaciones, etc.  

¶ La concepción sobre el error en la simulación. Hay diversas significaciones que 

se le otorgan al error en las propuestas de enseñanza, tal como expresa Saturnino 

de la Torre (2004) a grandes rasgos se distinguen dos grandes posiciones respecto 

del abordaje del error, una postura negativa frente al error, que lo concibe como un 

aspecto defectuoso, inadaptado, que habrá de eliminarse y otra postura sostiene 

valorar lo que ya se ha conseguido y que plantea analizar, a través del error, lo que 

falta mejorar. La primera posición puede expresar un carácter sancionador del 

error. La segunda plantea un entorno distendido, no punitivo, que estimula al 

diálogo, ayuda al alumno a expresar sus pensamientos y a perder el temor a 

cometer errores.  

Si el error en las simulaciones es concebido como parte de la construcción del 

aprendizaje y es necesario deconstruirlo para develar los marcos interpretativos de 

los alumnos, esto implica unos supuestos muy distintos a sostener que el error es 

una cuestión  a eliminar, a erradicar rápidamente. La última opción lleva a que en 

el momento de la retroalimentación se privilegie ñentrarò por el error y señalarlo 

para no repetirlo. 
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¶ El rol del formador. Este componente da cuenta de la posición del formador a 

partir de las intervenciones que conforman su rol en las simulaciones. La 

concepción del rol del formador es muy relevante en términos de la configuración 

de enfoque de la simulación.  

¶ La concepción de aprendiz. Este componente expresa lo que se espera de 

quienes aprenden y los supuestos que se sostienen sobre el aprendizaje. Resulta de 

valor la categorización que realiza Jerome Bruner (1997) desde una perspectiva 

psicocultural de la educación sobre los distintos tipos de aprendices. Bruner 

distingue entre aprendices imitadores, conocedores, pensadores, y  aprendices  

receptores de la exposición. 

¶ Las intenciones  y características de la retroalimentación. Este componente 

permite distinguir las intenciones a las que responden las retroalimentaciones.  

¶ La observación. Este componente hace foco en el valor de la observación y su rol 

en las simulaciones, ¿se le da valor a la simulación?, ¿al servicio de qué se pone 

en juego la observación?  

¶ La elaboración de narraciones. Este componente hace foco en el valor que se le 

otorga a las narrativas dentro de las simulaciones. 

 Por un lado, se distingue el enfoque de las simulaciones para el entrenamiento. 

Este enfoque supone que el propósito central de la simulación es el desarrollo de habilidades 

aplicadas luego de haber sido enseñada la teoría que las fundamenta, la teoría de la técnica o la 

justificación de pasos. Así, el entrenamiento se entiende como el proceso a través del cual un 

futuro profesional es preparado para llevar a la práctica un conocimiento profesional particular.  
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Rasco (1999) expresa que el entrenamiento es la derivación técnico estratégica de 

la racionalidad técnica. En donde el valor de los medios o de las actividades reside en su eficacia 

instrumental o técnica para alcanzar los resultados u objetivos deseables. Aparece fuertemente 

asociada la idea de la simulación como un ejercicio que conlleva la repetición de procedimientos 

y en la retroalimentación la identificación de  aciertos y errores. 

La concepción del tipo de práctica es convergente, en tanto se plantea la cuestión 

de la ñautomaticidadò de ciertas rutinas (secuencias de respuestas), que son estimuladas 

directa/automáticamente por una situación y puestas en acción. 

Retomando los aportes de Bruner (1997) sobre los distintos tipos de aprendices, 

en el enfoque de las simulaciones centradas en el entrenamiento se concibe a quien aprende 

como un imitador de quien enseña, el alumno debe replicar las acciones que primero presentó y 

mostró el formador. Primero el formador muestra o modela una acción exitosa o habilidosa a los 

aprendices y los aprendices practican el modelado para tener éxito. 

Así, el rol de quien forma es el de quien da instrucciones, corrige los errores y 

señala aciertos, en un primer momento organiza y planifica lo que debe suceder en las 

simulaciones, asigna roles, da pie para que se desarrolle la simulación y luego retroalimenta. 

Justamente la intencionalidad de la retroalimentación en las simulaciones se basa en un 

intercambio donde se identifican errores y establecen aciertos para que las prácticas sean 

exitosas. El error en la simulación, se presenta como algo a corregir inmediatamente en tanto los 

errores pueden fijarse y por ello hay que corregirlos. Se busca que se haga ñgestoò aquella 

técnica, secuencia de respuestas modeladas previamente por el instructor; por ello aquello que es 

erróneo debe señalarse rápidamente para ser modificado.  Un riesgo de esta concepción del error 

es justamente que el formador interrumpa la escena de la simulación por advertir errores (lo cual 
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rompería con la esencia misma de la simulación).  Es así que en este enfoque el formador es 

denominado ñinstructorò. 

En el mismo sentido, la observación en las simulaciones está al servicio de volver 

a una práctica nuevamente para identificar aciertos y errores. Además, cabe decir que la 

narración no es abordada en este enfoque, en tanto las cuestiones subjetivas no son valoradas. 

Así, la recuperación de las prácticas simuladas a través de la elaboración de construcciones 

narrativas no es considerada. 

Por otro lado, se puede distinguir el enfoque de las simulaciones para la 

reflexión, este enfoque sostiene el propósito de reflexionar en y sobre las prácticas. Es desde este 

enfoque que Schön (1992) plantea a la simulación como practicum reflexivo, ya que hace 

posible que los estudiantes comiencen a plantearse problemas de la profesión y contribuye a su 

formación en tanto profesionales reflexivos que serán cada vez más competentes para decidir y 

actuar en las zonas indeterminadas de la práctica.  En efecto es a partir de la consolidación de 

este enfoque que surge un viraje de denominación de las simulaciones a  prácticas simuladas (en 

tanto practicum). 

A través de las actividades que se desarrollan en las simulaciones se solicitan 

demandas cognitivas diversas como desarrollar acciones complejas que conjugan distintos 

saberes en situaciones no del todo conocidas (para los que desarrollan el rol profesional), así 

como posteriormente las tareas propician analizar y reflexionar sobre dichas situaciones, así 

como observar desde diversos focos y advertir la complejidad de las situaciones profesionales. 

Es decir, el tipo de actividades que se desarrollan en las simulaciones favorecen procesos 

cognitivos complejos como la reflexión, el análisis, la evaluación de las decisiones, etc. 
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La simulación se concibe como un tipo de práctica divergente, una práctica en 

terreno pantanoso que se desenvuelve en situaciones problemáticas, únicas y en un 

enfrentamiento de valores.   

Por otra parte, en este enfoque se concibe a los aprendices como pensadores 

(tomando la clasificación de aprendices plantead por Jerome Bruner). En esta perspectiva, el 

formador pretende entender qué piensan los aprendices y cómo llegan a considerar lo que creen. 

Así se parte de  estimular el entendimiento a través de la discusión y la colaboración, animando a 

los aprendices a expresar mejor sus propias opiniones. 

El rol del formador es de tutor, diseña las simulaciones, distribuye roles, plantea 

situaciones que son conocidas pero que tienen rasgos de incertidumbre también, deja que la 

escena simulada transcurra y luego en la retroalimentación favorece el análisis y reflexión sobre 

la tarea realizada, propicia una construcción dialógica sobre la práctica realizada,  se visualiza al 

formador como tutor de  una práctica. En la retroalimentación son objeto de análisis y reflexión 

tanto las emociones en juego, como los supuestos desde los que se construyeron las prácticas, así 

como los saberes que se pusieron en juego. 

El error es concebido como un componente a analizar sistemáticamente, revisando 

los supuestos desde los que se desarrollaron esas acciones. El error es concebido como una 

puerta de entrada para analizar los supuestos desde los cuales los alumnos desarrollan las 

prácticas.  

En este enfoque la observación está al servicio de la construcción de una mirada 

compleja de la situación, con la identificación de focos de observación y un registro sistemático 

que provee de las evidencias para el análisis y reflexión.  

La narración que los alumnos realizan sobre las prácticas simuladas tiene en este 
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enfoque un papel fundamental para favorecer una reflexión diferida en el tiempo. 

Se presenta a continuación la Tabla 1 que sistematiza lo expresado sobre ambos 

enfoques. 

Tabla 1. Enfoques sobre la simulación: síntesis. 

 Enfoque de la simulación 

para el Entrenamiento 

Enfoque de la simulación para 

la reflexión 

Relación entre teoría 

y práctica 

 

Dicotomizada. 

Práctica subsidiaria de la 

teoría. 

Integrada. 

Tipo de Práctica  

 

Convergente. Divergente. 

Propósito  

 

Entrenar habilidades, 

técnicas. 

Favorecer la reflexión sobre la 

práctica para la mejora de ella. 

Tipo de actividad 

 

Ejercicio. Replicar 

procedimientos 

desarrolladas por el 

instructor. 

Desarrollar acciones complejas 

que conjugan distintos saberes 

en una situación. 

Formador 

 

Instructor, entrenador. Tutor, mediador. 

Error  

 

Aprendiz 

Algo a eliminar. 

 

Imitativo 

Algo a analizar en profundidad, 

a trabajar. 

Pensador 

Retroalimentación Centrada en identificar 

errores y aciertos. 

Formativa, basada en el diálogo 

poniendo focos diversos sobre la 

práctica desarrollada. 

Observación Propósito: identificar 

errores. 

Propósito: construir una mirada 

compleja de la profesión, 

construcción de focos de 

observación. Registro 

sistemático. 

Narración 

 

No se le da valor. No se 

plantea en el enfoque. 

 

 

Se le da valor a la 

reconstrucción narrativa de la 

experiencia como medio para la 

reflexión  
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A continuación profundizaré en algunos componentes del enfoque de la 

simulación para la reflexión que resultan de interés.  

Momentos de la simulación y el rol del formador  

Como lo he expresado previamente, a lo largo de las últimas décadas se han 

revisitado y resignificado las simulaciones desde el marco de la formación de profesionales 

reflexivos, considerándolas dispositivos de formación que pueden colaborar en el desarrollo de la 

reflexión y el análisis de las prácticas profesionales (Anijovich y otras, 2009, Anijovich 

Cappelletti, 2014; Dieckmann, 2009, 2013). Es así que surge con fuerza la denominación 

ñpr§cticas simuladasò, pr§cticas planteadas desde el marco de la reflexi·n. Para visualizar el 

enfoque de la simulación como práctica reflexiva (o simulaciones en el marco de la reflexión) 

recurriré a los aportes de Jackson (1991) sobre distintos momentos de la enseñanza y el rol del 

formador en dichos momentos: 

1. Momento pre-activo. Puede distinguirse como momento antes de iniciar 

práctica simulada, momento donde es necesario considerar algunas cuestiones en relación a la 

situación/problema que se plantea, la extensión de la actividad, el escenario, la distribución de 

roles, la construcción de los focos de observación y registro. Este momento requiere de mucha 

planificación, decisión y organización de recursos, no sólo para definir el orden y la secuencia de 

las prácticas sino para determinar la consistencia y coherencia de la propuesta en su conjunto. La 

definición de la situación o problema que se intenta generar debe estar vinculada a un contenido 

y a la adquisición de ciertos aprendizajes. Es clave que se defina qué se espera que los alumnos 

aprendan en estas prácticas. También es preciso explicitar claramente qué contenidos y 

procedimientos se enseñarán a través de la actividad y qué competencias pondrán en juego.  

Otro aspecto que resulta necesario definir es la extensión de la actividad, así como 
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es importante considerar el ambiente físico o contexto (tratando de que sea lo más auténtico 

posible) similar al que se desarrolla en la profesión. Se pueden usar diferentes contextos y 

promover diversas estrategias de trabajo para generar variadas condiciones de enseñanza y de 

aprendizaje. 

Un punto a considerar es la asignación de roles a los participantes. Debe definirse 

quienes llevarán adelante el rol profesional y el papel de los observadores de la simulación.  

Otra cuestión relevante para tener en cuenta en este momento es la construcción 

de los focos de observación. En este sentido, la observación sistemática es central para la 

posterior reflexión sobre las acciones desarrolladas. De allí, la importancia de planificar quiénes 

van a observar sistemáticamente y cómo lo van a hacer. En el contexto de las simulaciones, 

aprender a observar es aprender a poner ñfocoò, a construir evidencias, a realizar registros. Más 

adelante avanzaré sobre este aspecto. 

2. Momento interactivo. Desarrollo de la simulación, acompañada de un proceso 

de observación sistemática, y análisis y reflexión posterior. Alonso (2015) recomienda: 

¶ dejar actuar a los participantes sin realizar ningún tipo de intervención cuando se 

desarrolla la práctica propiamente dicha, 

¶ brindar los tiempos necesarios para que puedan interiorizar y pensar sus 

funciones, 

¶ respetar la observación que realicen sobre la situación planteada evitando generar 

actitudes, comentarios o situaciones que incidan en su actitud, 

¶ filmar las simulaciones para que los participantes tengan la posibilidad de revisar 

las acciones, visualizarse actuando y recuperar cuestiones que, tal vez, no fueron 

tan claras para ellos en el momento de la simulación o que no recuerdan. 
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Luego del desarrollo de la situación resulta central la tarea del formador para 

promover la reflexión de los participantes y generar un análisis profundo que induzca a pensar, 

comparar y argumentar con sus pares sin quedarse en lo anecdótico ni en la pura descripción, 

habilitando conexiones teóricas que quizás no logren hacer individualmente. Este momento de 

retroalimentación se caracteriza por el análisis y reflexión sobre los marcos de referencia (o 

mapas mentales al decir de Schön y Argyris ï 1974-) desde los que se actuó, causas y 

consecuencias de las acciones, así como las alternativas de acción. 

3. Momento post- activo. Este momento está mediado por la escritura. Es 

diferido en el tiempo.  

A continuación profundizaré sobre la observación en las simulaciones, las 

características de la retroalimentación formativa y el valor de la narrativa escrita en el momento 

post activo. 

La observación para la construcción de una mirada compleja  

Una de las características de la simulación como dispositivo para la reflexión es 

que cada práctica simulada se sostiene con pares que funcionan como observadores y que al 

término de la clase colaboran en la devolución de lo observado guiado por el formador. Las 

observaciones realizadas por los que participan como observadores de la simulación tienen como 

propósito ampliar la lente del alumno practicante y la mirada sobre sus prácticas.  

Respecto del momento preactivo, supone planear quiénes van a observar 

sistemáticamente y cómo lo van a hacer. En el análisis posterior al desarrollo de las simulaciones 

implica tomar los registros de observación y reflexionar sobre lo realizado. En el momento de la 

retroalimentación, los observadores tienen un lugar fundamental para la contribuir con la 

reflexión sobre la práctica desarrollada. 
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La tarea del docente respecto de la observación en las simulaciones conlleva 

(Anijovich et al, 2009; Giovannini, Sabelli, 2014): 

a. Favorecer la construcción de la mirada profesional compleja. Al 

respecto, Eisner (1998) plantea que los profesionales que se inician, en un intento por cubrir 

hasta el más mínimo detalle, tienden a describir prácticamente todo lo que pueden, cuando se les 

pide que relaten lo que sucede en una práctica de la profesión. Los expertos, en cambio, pueden 

distinguir lo esencial y más significativo y rechazar lo poco trascendente, ya que cuentan con una 

estructura que hace eficiente la búsqueda de lo primordial: diferencian las múltiples dimensiones 

que se juegan en la observación, que se dan en simultáneo y rápidamente y toman decisiones 

sobre las dimensiones por abordar en el marco de una situación que tiene características de 

impredictibilidad.  

Es parte de la tarea del formador que los observadores adviertan los aspectos 

(múltiples) que se ponen en juego en simultáneo en las situaciones de práctica profesional. 

Además, otra tarea del formador es colaborar en construir una mirada profesional que supone 

aprender a focalizar sin perder el  contexto.  

b. Enseñar a registrar. Quienes llevan adelante el rol de observadores en las 

simulaciones realizan registros de lo observado. Su elaboración no es una cuestión menor ya que 

debe ser acorde a lo que se observa, al para qué, al cómo y al modo en que será analizado 

aquellos que se observa. En el marco de las prácticas simuladas, los registros narrativos resultan 

particularmente apropiados, permiten centrarse en el desarrollo de las acciones, narrando lo 

ocurrido en la simulación. Dado que quienes observan lo hacen desde un punto de vista 

particular; se da espacio en el registro a las conjeturas teóricas, a lo que se siente, así como a las 

preguntas que se generan.  
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Como expresa Elsie Rockwell en su libro la Experiencia etnográfica (2009: 50-

51) respecto de la construcción de los registros, un compromiso que se asume es elaborar un 

registro público y no privado con el fin de socializar el proceso de construcción del 

conocimiento: ñTener en mente otros lectores posibles significa cuidar la claridad e 

inteligibilidad de lo que se escribe en el trabajo de campo (...) implica incluir una versión lo más 

textual posible de lo que se dijo y lo que se escuch·ò (Rockwell, 2009) . 

Rockwell advierte también que una cuestión que surge al elaborar registros es la 

distinción entre interpretar y describir. Plantea que dicha distinción es de difícil resolución, pero 

que ñé obliga a tomar cierta conciencia de los procesos m§s evidentes de interpretación y a 

practicar mayor fidelidad en el registro del intercambio verbal y la acci·nò (p.61). 

Respecto del registro audiovisual, es posible recurrir a filmaciones como otro 

modo de registro de la práctica simulada. La filmación da la posibilidad de registrar en tiempo 

real las prácticas desarrolladas, complementando así los registros que realizan los 

pares/compañeros. Tener un registro audiovisual de la práctica permite distintos usos de dicho 

material: 

1. Que el protagonista pueda verse en acción y contrastar esto con sus 

percepciones, complementando las devoluciones que recibe de sus pares y docentes luego de su 

práctica. 

2. Que el alumno pueda evaluar su progreso en el tiempo si es que hiciera 

más de una práctica simulada y se tuviera acceso a todas las filmaciones ya que se pueden 

comparar distintas actuaciones o desempeños en distintos momentos de la formación. 

3. Que el docente guíe la reflexión focalizando sobre algún aspecto 

desarrollado ya que se puede dividir la escena en varios fragmentos, avanzar, retroceder y volver 
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sobre ella cuantas veces sea necesario favoreciendo el análisis más profundo de lo que allí 

sucede. 

4. Que el docente pueda acercar a futuros grupos de alumnos un tipo de 

práctica posible no cómo modelo para ser imitado sino como ejemplo anticipatorio. 

La retroalimentación formativa  

Cuando se retroalimenta la situación simulada, como expresa Litwin (2011), lo 

central es la posibilidad de crecer en un conocimiento más profundo y más certero respecto de 

las acciones que se desplegaron. Estos análisis permiten un conocimiento del valor de las 

acciones, sean planeadas o espontáneas, y se inscriben o entienden en cada uno de los contextos 

en los que las prácticas se llevan a cabo. 

Desde el campo de la formación de profesionales de la salud, se plantea el 

debriefing como momento particular del escenario de la simulación que enfatiza la reflexión. El 

debriefing es un término que viene del lenguaje militar anglosajón, y corresponde a una 

reconstrucción de los hechos en pleno combate, donde se exponen sentimientos y apreciaciones 

de la situación crítica, se analizan fortalezas y errores cometidos en el momento del combate y se 

hace un plan para continuar o enfrentar nuevos eventos.  

Por su parte, Barbara Steinwachs (2012), en un texto clásico sobre debriefing, 

propone tres fases que han sido adoptadas en la mayoría de escenarios de simulación para 

estructurarlo: 

Descripción. En esta fase se escucha lo que los participantes tienen que decir, 

describen su impresión sobre el escenario expresando sus sentimientos y pensamientos. Una vez 

hecho esto hay que conseguir una comprensión común acerca de lo que sucedió. Para ello se ha 

de preguntar a los participantes acerca de lo que han vivido, qué pasó y cuál fue su modo de 
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actuar. Se ha de involucrar a los participantes empezando por los que desempeñaron los roles 

primarios. 

Análisis. Donde el grupo ahonda en las causas y razones por las cuales se hizo lo 

que se hizo (se busca indagar en los marcos mentales de referencia desde los que actúo). Se ha de 

reforzar las buenas prácticas para aumentar la receptividad a los comentarios críticos; después se 

examina sistemáticamente el escenario, confirmando aquellas acciones que no es seguro que se 

hayan visto y buscando los paralelismos del escenario con el mundo real. Esta fase ha de ayudar 

a los participantes a saber por qué no se hizo algo que es necesario y qué es lo que hace falta para 

que ellos lo hagan la próxima vez.  

Tal como expresa Durá Ros (2013) el debriefing pretende ayudar al alumno a 

realizar aquellos cambios que mejoren la seguridad y la calidad de la atención del paciente. Las 

preguntas deben referirse a: ¿qué situaciones se han encontrado?, ¿a qué nos recuerda?, ¿qué 

causas subyacen?, ¿qué podemos hacer diferente en otra ocasión?, ¿qué otros aspectos de la 

realidad, debemos considerar? 

Transferencia
21

. En la que los alumnos reflexionan sobre los mensajes que 

pueden extraer del escenario y del debriefing. Puede incluir las dificultades que pueden surgir, 

cuando el alumno trate de aplicar lo aprendido en su entorno clínico. Las cuestiones van dirigidas 

hacia: ¿qué hemos aprendido?, ¿qué es lo fundamental que aporta esta simulación?, ¿cómo 

afrontar esta situación en la vida real? 

En cuanto a tiempo para el debriefing, diversos autores expresan que es 

aconsejable invertir un tiempo bastante superior al que se dio para la realización del escenario, 

por ejemplo duplicarlo. Lo importante en cuanto al tiempo es que el debriefing ha de comenzar 

                                                           
 

21
 En algunos textos aparece la palabra ñaplicaci·nò en la traducci·n realizada al castellano. 
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pronto, no superando los 5 minutos posteriores a haber finalizado el escenario, para no ñenfriarò 

a los participantes (Steinwach, Dieckmann 2009, Jeffries, 2007). 

Por su parte, Rebeca Anijovich y Carlos Gonzalez (2011) plantean que se puede 

recurrir a protocolos que estructuren los intercambios. Los protocolos, en tanto guías, orientan la 

revisión de determinados aspectos o categorías a relevar. Lo que está claro es que desde el marco 

de la reflexión no puede plantearse un intercambio breve y centrado en los errores y aciertos que 

respondería al enfoque de entrenamiento de las simulaciones. La retroalimentación, para que sea 

centralmente formativa y que contribuya a la reflexión, debe tener algunas condiciones. Resulta 

importante construir en la retroalimentación un diálogo, genuino, donde, al decir de Burbules 

(1999), se evidencie confianza, respeto y haya participación recíproca. La retroalimentación es 

formativa cuando se da en un proceso de diálogo y colabora con revisar los aprendizajes 

favoreciendo la autorregulación. 

La  narrativa reflexiva  

En el momento post-activo, la reflexión y la narración se presentan como pares 

indisolubles (Caporossi, 2009, Anijovich et. Al 2009). La narración para las autoras precedentes 

puede plantearse como la organización de lo acontecido en el esquema de un relato. 

Desde aquellas formaciones que se sostienen en la racionalidad técnica, 

centrándose en la objetividad, neutralidad y en el entrenamiento de habilidades, la narrativa ha 

sido devaluada como instancia formativa. Sin embargo, desde el paradigma de la reflexión, la 

narrativa tiene un lugar de centralidad, posibilita volver sobre la propia práctica, cuestionar lo 

realizado, buscar los por qué y las consecuencias de las acciones. En este sentido, las narrativas 

pueden contribuir a reflexionar acerca de la práctica realizada.  

¿En qué sentido la narración es formativa? La narración permite tomar distancia 
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de la experiencia de la simulación y convertirla en un objeto de reflexión. Los psicólogos 

cognitivos llaman a esto ñdescentramientoò; y el proceso permite que los profesionales escapen 

momentáneamente del frenético ajetreo de la práctica profesional ïque es inmediata, simultánea 

e imprevisibleï para explorar lo sucedido y, posiblemente, darle sentido (McEwan y Egan, 2005: 

188). Para Alicia Caporossi (2009), pedagoga argentina de la Universidad Nacional de Rosario, 

la narrativa reflexiva, al responder a un proceso metacognitivo, posibilita la interpretación de las 

acciones pedagógicas.  

Además, como he expresado previamente, dado que la reflexión, debido a su 

opacidad, necesita de dispositivos específicos que permitan hacerla visible, en este sentido, las 

narraciones proporcionan está posibilidad transparentación.  

Marianela Giovannini (2015) diferencia dos tipos de narraciones posibles en el 

marco de las prácticas simuladas, una más cercana en el tiempo a la experiencia de práctica en la 

cual el alumno/a redacta ñla escena profesional desarrolladaò haciendo foco en alg¼n suceso 

inesperado o algo que haya sucedido, que los haya sorprendido o movilizado de algún modo 

particular. Se puede proponer al/los alumno/s que llevaron adelante la simulación, primero 

describir lo que ocurrió para luego tratar de comprenderlo, utilizando además de las opiniones 

personales basadas en creencias e ideas previas, conocimientos provenientes del campo teórico 

de la enseñanza y la devolución que les hicieron sus compañeros y docentes. La segunda 

alternativa narrativa en el momento post-activo toma más tiempo de construcción y requiere de 

una distancia cronológica mayor respecto del momento de realización de la práctica simulada, se 

puede proveer a los alumnos preguntas orientadoras que favorezcan la reflexión. Giovannni 

(2015) expone el valor de la narrativa en las simulaciones, y advierte, entre otras cosas, el valor 

de las consignas que se pueden brindar para desarrollar las narraciones que favorezcan la 
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reflexión. 

1.2.6. Las simulaciones en diversas profesiones 

En diversas formaciones profesionales se han desarrollado simulaciones a lo largo 

del tiempo. Presentaré aportes teóricos del campo de la formación de docentes y de profesionales 

de la salud para luego arribar a los aportes encontrados sobre las simulaciones en la formación 

policial que resultan de valor para la conformación del marco teórico. Es necesario destacar que 

tanto en la formación de docentes como de profesionales de la salud se evidencia en sus 

desarrollos históricos la trayectoria de los enfoques de la simulación, de ahí la relevancia de traer 

sus aportes a este marco teórico.  

Las primeras experiencias de simulación en la formación docente se conocieron a 

principios de la década del sesenta cuando un grupo de investigadores de la Universidad de 

Stanford compuesto por Fortune, MacDonald, Cooper, Allen y Stroud, y un grupo de maestros 

desarrollaron una estrategia llamada ñmicro-ense¶anzaò como una alternativa ante la necesidad 

de formar con mayor eficacia a los maestros. La misma surge con los propósitos de: 

a) desarrollar la experiencia preliminar y práctica de la enseñanza de un modo 

simplificado respecto de las complejidades inherentes al proceso de enseñanza 

(ñmicro-elementoò) para los docentes en formación; 

b) explorar los efectos del entrenamiento bajo condiciones controladas (de 

laboratorio); y 

c) entrenar a profesores en servicio. 

La particularidad que se le reconoce en ese momento a la micro-enseñanza es la 

de ser una propuesta sistemática de entrenamiento para el mejoramiento de la enseñanza.  

Hasta aquí he presentado la simulación enmarcada en una visión de la formación 



85 

 

docente que enfatizaba el desarrollo de micro-habilidades sostenidas en la racionalidad técnica. 

Sin embargo, a partir de la d®cada del ó90 y desde el enfoque de las simulaciones para la 

reflexión, el dispositivo de micro-enseñanza fue resignificado. Esto ha implicado, como expresé 

en el Estado del arte, numerosas contribuciones sobre el potencial de las simulaciones desde el 

marco de la formación de profesionales reflexivos, focalizando en las características de las 

retroalimentaciones y en el valor de la narrativa como favorecedoras de procesos reflexivos, 

Por otro lado, si se toman los desarrollos de las simulaciones en el campo de la 

salud, se comprueba que en los últimos 30 años se generó una explosión de investigaciones, 

desarrollos tecnológicos e intervenciones educacionales. En este campo hubo, desde comienzos 

del siglo XX , intentos de desarrollar simuladores (maniquíes o partes de ellos); con el correr de 

las décadas y el desarrollo tecnológico, fueron desarrollándose simuladores cada vez más 

complejos.  

En las últimas décadas, en consonancia con los avances tecnológicos, se han 

desarrollado desde laboratorios de habilidades hasta grandes centros de simulación de mayor 

envergadura  y complejidad. En los últimos 20 años se ha producido una enorme proliferación de 

dichos centros. También en los últimos 20 años se introdujeron de forma incesante en las 

instituciones formadoras diferentes simuladores de distinto tipo, bien para tareas o técnicas 

concretas o para simular el ambiente complejo de una situación profesional.  

Desde sus orígenes, la simulación en la formación de profesionales de la salud ha 

estado dominada por la utilización de instrumentos para desarrollar habilidades.  La simulación 

en la formación de profesionales de la salud se gestó desde una concepción que enfatiza el 

entrenamiento de habilidades. 

Desde hace algunos años se desarrollaron planteos que parecen distanciarse de los 
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orígenes instrumentales y centrados en el desarrollo de las habilidades. En el estado del arte 

presenté a  varios autores, entre los que se destaca de Peter Dieckmann (2009), con un  artículo 

cuyo título es ñLa simulación es más que Tecnología: el ambiente de la simulación22ò. A su vez, 

en su libro Using Simulations for Education, Training and Research del mismo año sistematiza 

los aportes de las investigaciones sobre las simulaciones en el campo de la educación médica. 

Dieckmann (2009a, 2009b) define como ñambiente de simulaci·nò, ña todas las 

actividades que reúnen gente en el tiempo y espacio alrededor de una simulaci·nò. Estos 

ambientes son ñpr§cticas socialesò en las que las personas interact¼an entre s², con el simulador y 

con otros equipos en base a ciertas normas, para alcanzar unos objetivos individuales y grupales. 

Plantea distintas etapas en el ambiente de simulación. Se trata de una serie de fases que están 

interconectadas entre sí: pre-charla o sesión informativa previa, introducción, reunión sobre el 

manejo del simulador, teoría, reunión o discusión sobre el caso, escenario, debriefing, conclusión 

y, ya fuera del ambiente, la aplicación de todo lo aprendido. 

El escenario junto con el debriefing posterior constituyen el núcleo de la 

experiencia del aprendizaje mediante la simulación; advirtiendo que un escenario es más que un 

caso clínico a resolver. 

¶ Pre-charla: En esta sesión los participantes obtienen información sobre la 

simulación en sí y sobre las prácticas que posteriormente va a desarrollar de forma 

general. 

¶ Introducción: los participantes reciben información específica acerca de qué trata 

la experiencia o curso, las potencialidades y limitaciones de la simulación y cómo 

                                                           
 

22
 Interesante título, aunque paradojalmente en su interior la clasificación de simulaciones está centrada en la 

tecnología disponible. 
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se desarrollará el curso en general.  

¶ Reunión sobre el manejo del simulador: los participantes conocen el simulador y 

el entorno que lo rodea.  

¶ Teoría: puede no ser parte del ambiente. En las ocasiones que se considere se 

puede proveer de categorías teóricas.  

¶ Reunión o discusión sobre el caso: los participantes reciben la información sobre  

el caso que se va a desarrollar en el escenario (historia clínica del paciente y 

problema, dónde y cuándo tiene lugar, etc.). Obtienen también información sobre 

su propio rol y los de la otra gente involucrada, acompañante del paciente. 

¶ Escenario: es el desarrollo de la situación simulada en sí misma, se habla de 

ñcorrerò el escenario cuando los alumnos deben ponerse en el rol profesional y 

resolver la situación planteada. 

¶ Debriefing: como hemos expresado, incluye las reflexiones sobre la experiencia 

vivida en el escenario y sus comentarios posteriores por parte de los mismos 

participantes, los observadores del escenario y el propio profesor.  

¶ Conclusión: se cierra la experiencia, se resume lo importante y los participantes 

reciben ayuda para saber cómo aplicar lo aprendido en la práctica clínica.  

Si bien el autor expresa la relevancia de la ayuda que proveen las tecnologías 

complejas y la fidelidad con la realidad, no se centra en ello sino que se destaca el valor del 

debriefing como instancia que favorece la reflexión. 

A diferencia del campo de la salud, la simulación en la formación de las fuerzas 

de seguridad es un campo novedoso. Por ello, es muy fértil en la construcción de discursos 

teóricos,  en el desarrollo de prácticas y en la investigación. Es un campo que está en 
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construcción y, por ello, no hay numerosas referencias específicas en la bibliografía. En el caso 

de Argentina, tal como lo describí en el Estado del arte, algunas universidades y los Ministerios 

de Seguridad (de Nación y provincias) están teniendo un rol central en la profesionalización de 

las formaciones y en las conceptualizaciones sobre ellas.  

Para comprender mejor el valor de la simulación en este contexto, resulta 

necesario caracterizar a la formación policial. Considerando el parentesco entre la formación 

policial y la formación militar, es necesario decir que la primera ha sido subsidiaria de la 

segunda. La formación policial se ha impregnado por la formación militar, más específicamente 

de la instrucción militar. Desde esta perspectiva, la instrucción y el instructor funcionan como un 

modelo que muestra el procedimiento correcto a los estudiantes y los entrena para que ellos lo 

repliquen eficazmente. Además, tal como lo expresa Christian Varela
23

 (2007), en la formación 

policial la instrucción tradicional se liga al disciplinamiento (específicamente al corporal). El 

mismo autor expresa que no puede inferirse necesariamente la asociación mecánica entre 

instrucción y construcción de vínculos corporativos, con pérdida de libertad individual y 

subjetividad. En este proceso de integración de la formación policial al régimen educativo 

nacional se podría resignificar la concepción histórica de la instrucción policial. 

En las últimas dos décadas, en Argentina es notable el énfasis de las reformas de 

las policías provinciales y, más recientemente, de la Policía Federal Argentina (PFA) y de las 

fuerzas federales (GNA; PNA; PSA), a favor de su democratización. La democratización de la 

educación policial incluye la incorporación de rasgos de la educación civil, normas para la 

acreditación de títulos, contenidos o saberes, prácticas pedagógicas y profesores con credenciales 
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  Profesor de la Universidad Nacional de Lanús que coordinó una investigación financiada por el Programa de 

Naciones Unidas para el Desarrollo, publicada por la entonces Secretaría de Seguridad del Ministerio de Justicia y 

Derechos Humanos 
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universitarias. Según Frederic (2013) el esfuerzo por producir estos cambios reúne acciones de 

los funcionarios políticos nacionales, provinciales promoviendo medidas en tal sentido, y a la 

vez investigaciones científicas y diagnósticos expertos que intentan determinar técnicamente las 

modificaciones a realizar, a partir de la cr²tica a cierto ñsaber hacerò policial y las formas de 

transmisión encontradas en las academias de formación de las policías. 

Frederic expresa que la mayor parte de la policía históricamente se formó con un 

cierto descrédito de la importancia del entrenamiento y la formación, con la idea de que la mayor 

parte se aprende en la calle, pero las investigaciones muestran que en las últimas décadas esto se 

ha revertido (Frederic, 2013). 

Ciertas autoridades educativas de la Polic²a Federal Argentina (é) se 

orientaron a ponderar el desempeño policial en sus argumentos sobre 

cómo la formación podía contribuir a la profesionalización. Para ello, 

rastrearon en sus funciones y quehaceres tanto las fuentes de sus ñsaber 

hacerò como los procedimientos para transmitirlos, indicando 

tácitamente la imbricación entre ambos. De acuerdo con ello, 

fortalecieron dos grandes espacios de aprendizaje: las prácticas 

profesionalizantes o pasantías, y las áreas de entrenamiento, donde la 

separación entre el ámbito educativo y el laboral quedaba limitada y 

ñteor²a y pr§ctica articuladasò (é) En el segundo caso, se trataba de 

llevar la comisaría a la escuela, introduciendo las intervenciones 

policiales habituales de aquella en esta, tales como confección de actas 

de procedimiento, control de vehículos, allanamientos, inspección de la 

escena del crimen y en caso de robo, hurto, accidente en la vía pública, 
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entre otras. Aunque la lógica de validación es similar, nos 

concentraremos en esta segunda modalidad, pues fue la más divulgada 

y se hizo en nombre de la introducción de métodos pedagógicos 

nuevos que serían validados regionalmente (p. 288-289). 

Por su parte Mariana Da Silva Lorenz (2014) antropóloga Argentina en su tesis de 

maestría ¡Alto o disparo!: representaciones acerca de los usos de la fuerza en la Policía Federal 

Argentina expresa que en los estudios sobre la formación policial se destaca es la distancia que 

los miembros de las fuerzas de seguridad plantean entre los conocimientos que se transmiten en 

las escuelas y la práctica laboral cotidiana. En su investigación, la autora refiere que los propios 

polic²as de la PFA que entrevist· califican de ñcajita de cristalò o de ñburbujaò la formaci·n en 

las escuelas, considerando los entrevistados que la mejor escuela es la calle. 

Desde hace un tiempo, más de una década, en Argentina se vienen creando en las 

formaciones de policías áreas o centros de entrenamiento específicos donde se desarrollan 

simulaciones. Desde los propios actores que forman policías (López
24

, 2009) se plantea la 

necesidad de construir contextos especialmente constituidos para la formación, las áreas o 

centros de entrenamiento que reproducen el ñescenarioò donde formar a los policías, desde una 

estación de tren, hasta un banco o la comisaría. Se plantea que se torna necesario salir del aula, 

pero tampoco ir ñal campoò, como habitual y genéricamente se denomina el lugar de la 

instrucción policial, sino áreas especialmente ambientadas para el entrenamiento policial. 

Así, en la formación policial se ha extendido el uso de áreas de entrenamiento, 

polígonos de tiro virtual y otro tipo de simuladores. Ejemplos de ello son las áreas de 

entrenamiento de la Policía federal Argentina (tanto en la escuela de cadetes, donde se forman 

                                                           
 

24 Ex director de la Escuela de cadetes de la Policía Federal Argentina. 



91 

 

los oficiales (y se reentrenan a efectivos en servicio), como en la escuela de agentes de calle).  

En el caso de la formación de una fuerza de seguridad como Prefectura Nacional 

Argentina se utilizan simuladores de navegación que recrean escenarios de los puertos más 

importantes del mundo. 

Siguiendo la visión de los actores que forman policías (López, 2009), los espacios 

destinados para intervenir en un procedimiento requieren de la repetición de una serie de 

posturas y movimientos corporales que el cadete aprende imitando al instructor. Las prácticas se 

conciben desde la enseñanza de la transmisión de órdenes directas o por radio, la organización de 

la secuencia en la que se deben realizar las tareas en relación con los detenidos, testigos u otros, 

las posturas corporales destinadas a marcar autoridad, la manipulación del arma, entre otras. Las 

áreas de entrenamiento son sitios a los cual les corresponde el ñsaber policialò, una modalidad de 

formación, fundada en la imitación del instructor y en el supuesto de la reproducción de una 

acción que este realizó.  

Considero de valor realizar un análisis desde dos aspectos del texto de Rodolfo 

López (2009). En el texto, la palabra simulación aparece ligada a los espacios (área de 

simulación, sector de simulación, dormitorio, munición simulada) pero no al tipo de propuesta de 

enseñanza. Por otro lado, se utilizan las expresiones ñteatralizaciónò y ñejercicio prácticoò en 

referencia al tipo de actividad que se desarrolla en dichos escenarios, lo cual refuerza la 

concepción de aplicación de una técnica, de puesta en acción de un procedimiento en un 

escenario parecido al real (identificación de personas, esposamiento, confección de actas, etc.).. 

Me llama la atención, además, que no se connote la propuesta de enseñanza como 

ñsimulaciónò, tal vez justamente porque el supuesto es que el escenario se simula, pero es un 

ejercicio el que se desarrolla. La idea que se resalta es la del espacio similar al de la tarea 
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profesional. El valor de la simulación, y no solo de los espacios ñsimuladosò donde se desarrolla 

la tarea del policía, se resignifica cuando se pone en cuestión que sea solo un ejercicio de 

ñaplicaci·nò y de imitaci·n, y se considere como como dispositivo de formación  (Alonso, 2015) 

 1.3. Configurando el objeto de estudio  

1.3.1. Objeto de estudio: delimitación teórica  

En este apartado haré referencia a dos aspectos centrales: la naturaleza del objeto 

de estudio y la elección teórico-metodológica para abordar el problema de investigación, con la 

finalidad de explicitar el proceso de elaboración de las preguntas, supuestos y objetivos de la 

investigación.  

Como he expresado, las particulares relaciones que han asumido la teoría y la 

práctica en la formación de profesionales ha sido objeto de crítica de numerosos autores. A la luz 

de diversos aportes se pueden identificar distintas maneras de plantear las relaciones entre teoría 

y práctica en la formación de profesionales. Particularmente resulta de interés abordar un aspecto 

fundamental de la formación profesional como el curriculum. Concibo al curriculum  como 

representación del proyecto de formación: el diseño curricular, los programas de enseñanza y los 

materiales curriculares que colaboran con la enseñanza, así como la puesta en acción de esa 

representación. 

Por otra parte, las simulaciones se han vuelto un dispositivo de gran relevancia 

para la formación de profesionales en las últimas décadas. Numerosas investigaciones dan cuenta 

de su valor en la formación profesional.  Así es que en este trabajo me propongo especialmente 

abordar el enfoque de las simulaciones en la formación de profesionales enmarcadas en unas 

particulares relaciones entre teoría y práctica que supone el diseño curricular. 
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Planteo así una investigación con un diseño metodológico consistente en un 

estudio cualitativo. Tomando un caso profesional en particular: el de la formación de policías, 

particularmente la formación de agentes de calle. Esta opción metodológica resulta de una serie 

de consideraciones que se explicitarán más adelante. Así, se conforma como el corpus de la 

investigación tanto el el diseño curricular de la formación profesional seleccionada, los 

programas de enseñanza de espacios curriculares donde se desarrollan simulaciones como las 

entrevistas a distintos actores que elaboraron el curriculum.  Dado que al curriculum lo moldean 

distintos actores, es de especial interés considerar lo que los actores que elaboraron el diseño 

curricular expresan sobre él y sobre las simulaciones en ese marco. 

Tener mayor conocimiento sobre las simulaciones en las formaciones 

profesionales puede ser un valioso aporte para los diseños curriculares y los programas de 

enseñanza de diversas formaciones. Es decir, la simulación en la formación profesional resulta 

un tema de inmensa relevancia en la actualidad y en la proyección hacia el futuro. Pensar el 

objeto de conocimiento de este modo me permite plantear la relevancia teórica y práctica que 

esta investigación aporta al campo académico. 

1.3.2. Los objetivos de la investigación y las preguntas  

Así es que mi objetivo general para esta investigación es: 

¶ Analizar los enfoques desde los que se abordan  las simulaciones en la formación de 

los agentes de policía en el periodo 2011-2015. 

Y mis objetivos específicos: 

1. Describir y analizar lo que el diseño curricular y los programas de 

enseñanza expresan sobre las simulaciones.  

2. Describir y analizar las simulaciones desde los relatos de los 
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actores que elaboraron el curriculum. 

Las interpelaciones iniciales que motorizan el trabajo son:  

- ¿En el marco de qué relaciones entre teoría y práctica de las formaciones 

profesionales y del curriculum en particular, se plantean las simulaciones?; 

- ¿qué enfoques de las simulaciones se encuentran en la formación profesional?; 

- ¿predomina algún enfoque sobre otro?;  

- ¿predomina algún tipo de simulación sobre otra? 

 

 



95 

 

 

CAPÍTULO 2: ENCUADRE METODOLÓGICO  

 

 

En este capítulo fundamento el encuadre metodológico de la investigación, entre 

otras cosas detallo los criterios de selección del caso y los instrumentos de recolección de la 

información. 

 

 

2. 1. La justificación del encuadre teórico metodológico 

El encuadre teórico metodológico a partir del cual diseñé la investigación estuvo 

en relación con el objeto de estudio, las preguntas, los objetivos, los supuestos y el marco teórico 

de referencia. Construí el encuadre, propio del amplio espectro de la investigación cualitativa, 

tomando diferentes técnicas de modo que pudiera aprehenderse el objeto de estudio desde 

ángulos y perspectivas diferentes.  

En principio, quiero aclarar que no hay una única forma de definir qué se entiende 

por investigación cualitativa; es posible afirmar que es un modo comprensivo de referirse a 

diferentes enfoques y orientaciones sobre el modo de generar un proceso de investigación.  

Por lo tanto, abarca una variedad de posibilidades ïestudios de caso, historias de 

vida, observacionesï que describen las situaciones y significados en las acciones de los 

individuos. Por consiguiente, se debe considerar que definí la idea de cualitativo en virtud de la 

tradición y el enfoque seleccionado para el desarrollo de la investigación. 

Lo anteriormente expresado parte de definir el fenómeno a analizar como 
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complejo y no puede ser abordado a través de mediciones o verificaciones causa-efecto sino que 

se trata de descubrir y analizar procesos. Asumir una lógica cualitativa implica un recorrido por 

conceptos generales y preguntas amplias para orientar la focalización del objeto y del problema 

para definir la recolección de datos y, a su vez, volver a la teoría, en un ir y venir espiralado y 

continuo. 

Conforme con los objetivos definidos previamente, en un primer momento, me 

aboqué a la búsqueda, recolección y sistematización de fuentes bibliográficas y documentales 

con la finalidad de bosquejar el estado de la producción de conocimiento en torno a la simulación 

en la formación de profesionales, que se combinarán a la vez con el trabajo de campo. 

Desde esta perspectiva, y en el marco de una estrategia cualitativa, desarrollé 

procesos propios de la triangulación metodológica de fuentes, herramientas y datos, 

considerándola apropiada, tal como señala la bibliografía, para el abordaje de objetos complejos 

como el que me propongo abordar en esta tesis. Esta estrategia de triangulación resulta a la vez 

un instrumento de validación de información mediante la puesta en relación de información de 

diferentes orígenes y tipos. Souza Minayo (2005) define que el proceso de investigación 

mediante la triangulación resulta de aplicar procedimientos complementarios para captar la 

información y analizarla mediante la integración de aportes, dando cuenta precisamente de la 

integralidad y complejidad de la realidad y su dinámica. Nirenberg (2005) plantea que la 

triangulación permite estudiar fenómenos mediante estrategias convergentes, procurando la 

validación de los datos que se obtengan. En línea con esto, Vasilachis de Gialdino (2006) 

también propone a la triangulación como estrategia de validación de información, lo cual cobra 

especial interés para las metodologías cualitativas en tanto se actúa sobre contextos reales y el 

observador/investigador procura acceder a las estructuras de significados propias de esos 
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contextos mediante su participación, por lo cual la investigación tiene que ser más fiel al 

fenómeno que se estudia que a un conjunto de principios metodológicos.  

Desde estos fundamentos justifico la elección metodológica de esta tesis, en tanto 

este enfoque resulta adecuado para dar cuenta de la complejidad y dinámica del objeto que se 

estudia y su contexto.  

2.1.1. Justificación del estudio de caso  

Según sostiene Gallart (1992) los estudios cualitativos son interpretativos, 

profundos en sus análisis, indagadores de significados y atraviesan la superficie; su interés radica 

en la descripción de los hechos para su comprensión individual, grupal, en un contexto 

determinado; admiten más de una perspectiva para la comprensión e interpretación; y no se 

proponen lograr generalizaciones. 

Considero pertinente esta perspectiva para interpretar los datos a recoger en el 

trabajo de campo ya que constituye un estudio exploratorio que apunta a obtener un 

conocimiento en profundidad del fenómeno más que a extraer conclusiones a través de 

mediciones o verificaciones causa-efecto. La presente investigación constituye un estudio de 

caso, en el cual ñel investigador explora una unidad o fen·meno singular (ñel casoò) delimitado 

por un tiempo y actividad (un programa, evento, proceso, institución o grupo social) y recoge 

detallada información a través del uso de variadas técnicas de recolección durante un período 

sostenido de tiempoò (Gallart, 1992, p. 9). A su vez, la autora se¶ala que la investigaci·n 

cualitativa implica un ir y venir entre la teoría y los datos por lo que no se puede pautar un diseño 

a priori pero sí plantear un interrogante específico que marque el rumbo a seguir.   

Se propone un estudio de casos, entendiendo que los casos son construcciones 

te·ricas: ñéla interacci·n entre las ideas y la evidencia emp²rica genera un progresivo 
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refinamiento del caso concebido como constructo te·rico. (é) Construir el caso no implica 

determinar sus l²mites emp²ricos sino demostrar sus significatividad te·ricaéò (Kazez: 2009, 

pag.3). Según Ruth Kazez, la estrategia de investigación basada en estudio de casos puede 

abarcar distintos diseños posibles y tiene por objetivo la construcción de teoría. En este sentido, 

la decisión acerca de la inclusión de los casos es la pregunta y el objetivo de la investigación, y 

se toma en cuenta como parte del diseño.   

De la literatura referida a la investigación sobre estudio de casos pude comprender 

que este tipo de estudio posee numerosos antecedentes en el campo de las Ciencias Sociales en 

general, y en particular las Ciencias de la educación, Sociología, Ciencia política, negocios, 

trabajo social y planeamiento, tal como señala Yin (1993). Los estudios de casos en la actualidad 

aparecen en la tradición cualitativa como una forma de abordar las problemáticas en escenarios 

concretos, con una mirada holística, contextualizada, cuya aspiración más trascendental es captar 

la compleja vida social, el papel de los sujetos y los significados que éstos construyen como 

partícipes de diferentes procesos sociales.  

Cabe considerar que en un estudio de caso la elección del caso busca maximizar 

las posibilidades y la capacidad que las condiciones y características del mismo presentan para 

desarrollar conocimiento a partir de su estudio (Vasilachis de Gialdino 2006). 

No es factible señalar características únicas para identificar los estudios de casos, 

pues la diversidad ha dado lugar a diferentes enfoques y propósitos para los que fueron 

utilizados. Sí existen ciertos acuerdos mínimos a partir de los cuales se establece algún tipo de 

clasificación; si bien no existe una única forma de definir qué se entiende por estudio de caso. En 

esta investigación se tomó como referente la perspectiva de Robert Stake. Stake (2005) plantea 

tres tipos de casos. En primer término, define al caso intrínseco: este tipo de caso viene dado, hay 
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casi una obligación de tomarlo como tal: ñEn otras situaciones, nos encontramos como una 

situación que se debe investigar, con una situación paradójica, una necesidad de comprensión 

general, y consideramos que podemos entender la cuestión mediante el estudio de un caso 

particularò (Stake, 2005, pp. 2-3). 

Al segundo tipo de caso lo denomina instrumental; la finalidad es comprender otra 

cosa, no el caso específico; éste se convierte en un instrumento para comprender otra situación. 

Como señalan Marradi, Archenti y Piovani (2010), el propósito de la investigación va más allá 

del caso; es utilizado como instrumento para evidenciar características de algún fenómeno teoría.  

Entonces el primero ïintrínsecoï se presenta como caso ñdadoò, en el sentido que 

no hay prácticamente elección. El caso en sí mismo se convierte en objeto de interés sin buscar la 

generalización, se intenta acumular conocimiento sobre el caso para comprenderlo mejor.  

En cambio el segundo ïinstrumentalï interesa el caso, pero no específicamente 

para comprenderlo en sí mismo; el propósito es interpretar una cuestión más general, es decir que 

la atención y la comprensión desbordan los límites del caso.  

Stake plantea un tercer tipo de caso al que denomina colectivo, del cual se puede 

dar un uso intrínseco o instrumental. En los casos colectivos ïindependientemente del uso dadoï 

interesa saber sobre un fenómeno o cuestiones generales, para lo cual se toma a un conjunto de 

individuos o grupo. El estudio de casos colectivo, señalan Marradi, Archenti y Piovani (2010), 

tiene valor en la medida que:  

(é) el conjunto de casos seleccionados no es considerado como una 

muestra estadística representativa de una población de donde se infieren 

generalizaciones. Por el contrario, cada caso es estudiado y comprendido 

en su especificidad para luego proceder a la comparación entre ellos, dando 
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lugar a la comprensión de una clase mayor de casosò. (Marradi, Archenti y 

Piovani, 2010, p. 216)  

En esta investigación, conceptualicé el caso como instrumental. Instrumental, 

pues la formación policial no es un fin en sí mismo, sino un medio para entender a las 

simulaciones en la formación de profesionales.  

Propongo en este trabajo una estrategia de recolección de datos multitécnica en la 

que puedan incorporarse abordajes complementarios de documentos y actores involucrados. De 

esta manera, considero que se propicia la triangulación requerida por Stake (1999) para evitar las 

interpretaciones faltas de validación en los estudios de casos. 

2.2. La elección del caso 

Seleccioné una formación profesional para analizar. Realicé la selección ñpor 

criteriosò. La formaci·n deb²a tener determinados atributos:  

¶ una formación con alta carga horaria de prácticas,  

¶ una profesión con alta implicancia social,  

Mi intención fue buscar una formación de profesionales cuya actividad en la vida 

social fuera de alto impacto, de ahí que alguna profesión de la salud, la seguridad, las ingenierías, 

la arquitectura, la economía, la agronomía, la abogacía, se tornaban casi ñnecesariasò, así como la 

profesión docente.  

Así fue que seleccioné la formación de policías, y específicamente la formación 

de agentes de calle en el marco de la formación de profesionales de la seguridad. Elegí este caso 

de análisis con la fundamentación conceptual y metodológica de que, en un estudio de caso, la 

elección del caso busca maximizar las posibilidades y la capacidad que las condiciones y 
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características del mismo presentan para desarrollar conocimiento a partir de su estudio. 

(Vasilachis 2006).  

Dentro de la formación de policías elegí el caso de la formación de agentes de 

calle del Instituto Universitario de la Policía Federal Argentina (IUPFA). Seleccioné la formación 

de agentes de la PFA por ser un referente en la República Argentina. Su plan de estudios tiene 

casi 1.000 horas de carga horaria y las horas asignadas a la práctica son un alto porcentaje, en 

relación con el conjunto del plan. Cabe destacar que el plan de estudios data del año 2011 (con 

una reformulación acotada en el año 2014) y que en la formación se trabaja sistemáticamente con 

simulaciones.  

Sé que la elección de la formación de agentes de calle podría resultar discutible a 

la luz de ser una formación acotada en el tiempo, en relación a otras formaciones más extensas 

en tiempo y carga horaria (por ej. la formación de enfermeros y de médicos). Sin embargo, las 

implicancias sociales de esta formación, el ser poco estudiada y el amplio desarrollo que están 

adquiriendo las simulaciones ameritaba su estudio. 

Se constituye, entonces, en corpus de la investigación: 

a) el diseño curricular de la formación profesional seleccionada, 

b) los programas de enseñanza de espacios curriculares donde se desarrollen 

simulaciones, 

c) La realización de entrevistas a distintos actores que elaboraron el 

curriculum. 

Cabe decir que para una futura investigación doctoral es posible que indague a 

otras formaciones profesionales, como la de profesionales de la salud, educadores, abogados, 

ingenieros, etc. Considerando las escasas investigaciones desarrolladas en el campo de la 
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formación policial, resultó un amplio desafío la elección de la formación de agentes de calle. 

2.2.1 Trabajo de campo: proceso de construcción 

El proceso de construcción del trabajo de campo no se inició cuando realicé las 

entrevistas, como en toda investigación, se inició antes.  

Cabe decir que el acceso a los documentos de la escuela me fue facilitado por el 

conocimiento previo que tenía con la mayor parte de los actores, con el director de la escuela y 

con los jefes de la misma, así como con funcionarios del Ministerio de Seguridad de la Nación. 

Las visitas a la escuela se desarrollaron en dos momentos diferentes. El primero 

fue a fines del año 2014 y el segundo, en el año 2015. Las primeras visitas me permitieron el 

acceso a los documentos que considero necesarios para este estudio y fue entonces cuando 

realicé las primeras entrevistas. 

Debo agregar que en el año 2015 desarrollé otras entrevistas, entre otras 

cuestiones porque algunas de las autoridades habían cambiado debido al traslado del lugar de 

trabajo que es corriente entre el personal de las Fuerzas policiales.  

Al realizar la segunda ronda de visitas (en el año 2015) y habiendo escuchado 

desde el relato de los actores de la escuela de manera lo relevante de los espacios construidos 

para las simulaciones, se me planteó la necesidad de recurrir al uso de fotografías como otra 

modalidad de registro que deviene del objeto a investigar.  

2.2.2. Instrumentos de recolección de información  

Realicé aproximaciones con distintos modos de recolección de datos: es por eso 

que plantee tanto el análisis de documentos (diseño curricular y programas de enseñanza) como 

las entrevistas a los actores que diseñaron el curriculum y lo llevaron adelante. Al  realizar las 

últimas entrevistas consideré que sería de valor complementar el trabajo de campo construido 
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con un registro fotográfico de los espacios donde se realizan las simulaciones. 

 2.3. El análisis del curriculum  

Tal como lo expresé en el Capítulo 1, al desarrollar el Estado del arte, las 

investigaciones sobre simulaciones han recurrido al análisis por un lado de las condiciones y 

efectividad del dispositivo, más que nada en el campo de la formación de profesionales de la 

salud, y en el caso de la formación de docentes se encuentran estudios que analizan los procesos 

reflexivos que se ponen en juego. No he encontrado estudios que analicen las simulaciones o los 

enfoques de las simulaciones desde el marco de las decisiones curriculares y desde las 

concepciones de los actores que elaboraron el curriculum.  

Por ello, considero de sumo interés desarrollar la investigaci·n abordando ñel 

curriculumò, de allí que asumo en esta investigación la necesidad de tomar tanto el análisis del 

dise¶o curricular, los programas de ense¶anza ñcruzadosò con las relatos de los actores que 

participaron en su elaboración para poner el foco en sus concepciones sobre la simulación.  

2.3.1. Las entrevistas y el registro fotográfico 

La técnica de la entrevista permite obtener información cualitativa relativa a los 

procesos y actores involucrados, posibilitando un acercamiento a las cuestiones consideradas por 

ellos más eficaces o problemáticas, las dificultades percibidas y la adecuación y pertinencia de 

las intervenciones desde el punto de vista de quienes, de acuerdo a su rol, las ejecutan (Marradi, 

Archenti, Piovani, 2010). 

Seleccioné para este trabajo a los informantes en base a sus funciones, roles y la 

relevancia de sus posicionamientos, teniendo en cuenta los espacios de actuación en los que se 

desempeñan y centralmente se tuvo en cuenta que hubieran participado activamente de la 

elaboración del diseño curricular y de los programas de enseñanza.  
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Realicé entrevistas: 

¶ Con los distintos referentes del equipo de gestión de la formación de  agentes de 

calle.  

¶ Con los formadores. 

El registro fotográfico surgió de la necesidad de recurrir  a otra modalidad de 

registro que deviene del objeto a investigar. Parto de  la concepción que registrar permite acceder 

a una valiosa información propia del discurso visual. Tal como expresa Augustovski (2003), la 

búsqueda de antecedentes referidos al uso de la fotografía en investigaciones didácticas muestra 

el lugar secundario que se asigna a este tipo de registro en la investigación cualitativa. Según J. 

Prosser (1998), su limitado status y la marginación del registro fotográfico se debe a razones 

históricas vinculadas con la ortodoxia de los ámbitos académicos en los que el énfasis está puesto 

en la palabra en desmedro de la imagen. En esta investigación me planteé el registro fotográfico 

como testimonio complementario al relato de los entrevistados. 

2.4.  Análisis de lo relevado 

Desde una perspectiva cualitativa de investigación se analizan los documentos 

relevados, con la intención de comprender sus lógicas y aspectos sustantivos, generando 

categorías de análisis. En esta investigación, utilicé para cada técnica de recolección sus 

categorías analíticas específicas, algunas de ellas son compartidas y otras diferentes. A partir de 

la teoría que las sustentan y de las recurrencias halladas durante las primeras lecturas de los 

diseños curriculares y los programas de enseñanza, definí categorías de análisis. Las lecturas 

sucesivas me llevaron a redefinir las categorías, a precisarlas, a distinguir lo que ellas definían.  

Lo mismo sucedió con las entrevistas. Abordé la información recogida en las 

entrevistas con técnicas de análisis de contenido, procesos de clasificación del material 
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(respuestas) y su organización en categorías que emergían del proceso y en función de los 

objetivos definidos. Otorgué un número para la identificación de cada uno de los entrevistados.  

Sostengo un criterio de flexibilidad para incluir posibles dimensiones o categorías 

relevantes, no consideradas previamente, y que fueron surgiendo en el mismo proceso 

investigativo. Es necesario aclarar que dada la naturaleza inductiva de la investigación 

cualitativa, durante el proceso de redacción del capítulo de análisis identifiqué nuevas categorías. 

Es por ello que a lo largo del análisis se observará en ocasiones puntuales la inclusión de teorías 

emergentes que no estaban presentes en el marco teórico pero que resultaban relevantes para la 

clarificación de ciertos puntos que surgían especialmente en el análisis de las entrevistas. 

Realicé este recorrido de la empiria a la teoría en varias oportunidades a lo largo 

del trabajo y supuso, por ende, un proceso de retroalimentación permanente entre la teoría y los 

fenómenos empíricos.  

A lo largo de este proceso también colaboraron en enriquecer  el análisis de los 

resultados las presentaciones de los avances de tesis realizadas en jornadas y congresos
25

 y la 

escritura de un capítulo para el libro Las prácticas como eje de la formación docente (Anijovich 

et al, 2014). Estas instancias me han posibilitado incorporar nuevos aportes de los colegas para 

dar retroalimentación a los trabajos.  

                                                           
 

25
 ñLas pr§cticas simuladas: entre la construcci·n de verosimilitud, la observaci·n y reflexi·nò, ponencia presentada 

por María José Sabelli y Mariana Ornique en el I Encuentro Internacional de Educación. Espacios de investigación y 

divulgación, organizado en el marco de los 20 años de la Revista de Educación Espacios en Blanco/NEES y el 50° 

Aniversario de la Facultad de Ciencias Humanas Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. 

Los días 29, 30 y 31 de octubre de 2014. NEES - Facultad de Ciencias Humanas ï UNCPBA -Tandil ï Argentina; 

Ponencia: ñRedefiniendo las Pr§cticas Simuladas como Dispositivo de Formaci·nò presentada por Mar²a Jos® 

Sabelli y Mariana Ornique en las ñIII Jornadas de Ense¶anza del Derechoò, desarrolladas en la Facultad de Derecho 

ï UBA, los días lunes 9 y martes 10 de septiembre, 2013. Escritura del cap²tulo 4 ñLas pr§cticas simuladasò junto a 

Marianela Giovannini del libro Las Prácticas Como Eje de La Formación Docente, Anijovich y Cappelletti (coord.) 

Eudeba, 2014- ISBN: 978-950-23-2378-7. 
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Durante todo el proceso de investigación fui incorporando nuevos textos 

bibliográficos y de investigación, ajustando expresiones y usos de términos, revisando varias 

veces los documentos curriculares para encontrar nuevos significados a partir de los aportes de la 

directora de tesis y de consultas con especialistas en el campo. 

2.5. Compromiso y distanciamiento en la investigación 

                        Una dificultad que se le presenta a todo investigador cualitativo de casos es cómo 

lograr la reflexividad necesaria en el proceso de investigación. Un eje central de la reflexividad 

está puesto en el ejercicio que el investigador debe realizar a fin de reconocer sus propios 

conceptos, sus propias experiencias y las del ñobjetoò de investigaci·n. Así, se produce una 

dicotomía en el contraste de lo propio con lo ajeno. Esto implica reconocer un esfuerzo reflexivo 

para descubrir nuestra intervención en la construcción del fenómeno en estudio. 

En este sentido, al referirse al conocimiento y su producción, Elias (1999) plantea 

la necesidad de ñcompromiso y distanciamientoò; esto le permite explicar qu® ocurre con el 

conocimiento en las sociedades más avanzadas de nuestro tiempo. En la conducta de las personas 

siempre existe un "continuo" entre compromiso (conocimiento más centrado en el yo y con un 

alto grado de emocionalidad) y distanciamiento (conocimiento más centrado en el objeto en sí y 

no tanto en el sujeto). Elias expresa que es un verdadero problema para un investigador precisar 

ese continuo. El término compromiso intenta medir el grado en el cual una persona está afectada 

(interesada, conmovida, tocada) por el objeto que investiga. Es decir, es la relación entre la 

disposición emotiva de un individuo para encontrarse afectado o implicado en su conexión con el 

mundo exterior y su capacidad de acción sobre él, por un lado, y su inteligencia, por otro. Por el 

contrario, el grado de distanciamiento favorece la reflexión, un conocimiento ñrelativamente 
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adecuadoò, nunca ñabsolutamente adecuadoò, más centrado en el objeto, así como un mayor 

control sobre el mundo exterior. 

Dada mi tarea como consultora del Ministerio de Seguridad de la Nación, 

participé de diversas instancias de intercambio con actores de Escuela Federal de Suboficiales y 

Agentes de la Policía Federal Argentina, analicé los documentos curriculares previos al año 

2011, observé y realicé informes sobre la enseñanza de las prácticas profesionales en la escuela 

de agentes en años posteriores. Desde el lugar de la consultoría desarrollé sugerencias sobre el 

diseño curricular y la enseñanza de las prácticas profesionales. Es decir, fue desde un lugar de 

implicación como investigadora y como profesional que se fue desarrollando esta tesis. La 

construcción de esta investigación fue una tarea ardua en tanto la tarea profesional me ligó a un 

mundo que hasta el 2010 desconocía, el de la formación de las fuerzas de seguridad, y encontré 

ahí un espacio de desafío, de compromiso, de intereses diversos. La tarea profesional me 

convocaba fuertemente a contribuir a la formación de fuerzas que estaban en proceso de 

democratización, me movilizaba el compromiso de sostener una tarea profesional con gran 

implicancia social. 

A varios años de haber vivido esas experiencias y habiendo experimentado el 

análisis constante de mi implicación en la situación, entiendo que pude sostener una distancia 

óptima en el momento de desarrollar esta tesis. La cuestión temporal no es menor: mi 

intervención como consultora sucede centralmente en la escuela de agentes de la PFA entre los 

años 2011 y 2013, posteriormente trabajé con otras fuerzas federales con mayor intensidad. Entre 

el 2011 y 2013 me hacía muchas preguntas sobre lo que estaba ocurriendo en la escuela de 

agentes de la PFA; sin embargo, tuvo que pasar tiempo para que se fuera configurando el objeto 

de esta investigación y yo estuviera dispuesta a ñtomarloò, adem§s de configurarlo como tal. Por 
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supuesto, la tarea profesional con otras fuerzas de seguridad también me llevaba a pensar sobre 

la formación en la escuela de agentes.  

2.6. La investigación situada  

2.6.1. Contexto de la investigación  

En este apartado expongo los aspectos inherentes al contexto en que se desarrolló 

la investigación. Mi punto de partida fue la Carrera de Agentes de calle de la Escuela Federal de 

Suboficiales y Agentes de la Policía Federal Argentina (PFA). Esta Escuela que depende de la 

Unidad Académica de Formación Profesional y Permanente del Instituto Universitario de la 

Polic²a Federal Argentina (IUPFA) tiene a su cargo la formaci·n del ñprimer respondedor 

policialò, es decir, de quienes se constituirán al egreso del trayecto formativo en funcionarios 

policiales del cuadro de Suboficiales y ejercerán funciones de policía de seguridad y judicial que 

derivan de las responsabilidades emergentes de la función de policía del Gobierno Federal 

Central.  

La Policía Federal Argentina (PFA) forma policías a través de dos escuelas: la 

Escuela Federal de Suboficiales y Agentes Don Enrique OôGorman y la Escuela de Cadetes 

Comisario General Juan Angel Pirker. Esto es así porque la institución posee una estricta 

jerarquía a partir de la división en dos escalafones: personal superior y personal subalterno, cada 

uno con su propio sistema de reclutamiento y enseñanza, y una división de tareas muy marcada 

que corresponde a la formación en cada una de las escuelas mencionadas. 

Cabe señalar que, al momento de ingreso a la formación de agentes de calle, la 

manera de denominar al ingresante y durante toda la formación es la de ñaspirante26ò. La 

                                                           
 

26
 Aspirante: denominación referente al alumno o estudiante en la formación de policías. 
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categor²a ñalumno o estudianteò se pierde bajo este rótulo: ñLos aspirantes a personal subalterno 

tendrán estado policial desde el momento de su incorporación a los Institutos de formación. 

Aprobados los cursos obtendr§n el nombramiento como Agente o Bombero.ò (Decreto 1.866/83. 

Título I. Cap. I. Art. 5.) 

Desde 2011 a 2015, el plantel docente de la  Carrera de Agentes de calle está 

conformado por más de 150 profesores y 30 instructores. Se forman aproximadamente 1.000 

agentes por cohorte. 

2.6.2. Sobre la revisión curricular 

En diciembre de 2010 fue creado el Ministerio de Seguridad de la Nación. En el 

marco de  una serie de regulaciones emanadas por este ministerio las fuerzas federales debieron 

reformular sus planes de estudio. A comienzos del año 2011 se planteó como norma la 

Resolución ministerial 199 del año 2011 de los Ministerios de Educación y de Seguridad de la 

Nación Argentina. La resolución presentaba a los ñDocumentos base de Tecnicatura Superior en 

Seguridad P¼blica y Ciudadana orientada a la formaci·n policialò y de ñFormaci·n Profesional 

B§sica para Agentes de Calleò como norma para los cambios esperados en los dise¶os 

curriculares de las formaciones policiales.  

El proceso de construcción de dichos documentos había comenzado años antes, 

desde el Programa Nacional de Educación, Capacitación y Actualización Profesional de Cuerpos 

Policiales y de Seguridad (ProNaCap), a partir del trabajo conjunto entre el Ministerio de 

Educación, Ciencia y Tecnología y los cuerpos policiales y fuerzas de seguridad de todo el país.  

La resolución ministerial 199/11 fue el ñpar§metroò que traccionaba a cambiar 

rápidamente los diseños curriculares existentes y a concretar  cambios institucionales necesarios 

a corto plazo. Inmediatamente, esta resolución instaló un marco de referencia para todas las 



110 

 

formaciones policiales ya que, como parte de un plan estratégico la resolución incluía un 

cronograma de implementación gradual y progresiva de los cambios que debían realizarse en un 

plazo máximo de un año. 

La escuela hasta ese momento carecía de un diseño curricular (la práctica 

educativa estaba guiada por programas de enseñanza que incluían extensos contenidos sin plazos 

precisos ni planificación). Las materias que conformaban en su conjunto el plan de estudios del 

futuro ñAgente de calleò centraban su eje en contenidos fundamentalmente de carácter jurídico-

policial (Frederic, 2012) 

A partir de mitad del año 2011, se pone en marcha un nuevo diseño curricular. En 

el año 2014, se realizan algunas modificaciones a la propuesta curricular, siendo el último diseño 

curricular que se analiza en esta tesis.  La revisión del año 2014 se plasmó en una presentación 

escrita en el año 2015. 
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CAPÍTULO 3: ANÁLISIS DEL MATERIAL RECOGIDO  

 

 En este capítulo desarrollo el análisis del material recogido a través de grandes 

apartados: el análisis del diseño curricular, de los programas de enseñanza, de las entrevistas y 

del registro fotográfico. Planteo también una serie de continuidades y discontinuidades entre el 

análisis de los DC, los programas de enseñanza y las entrevistas. 

 

 

3.1. Acerca del curriculum de la formación de Agentes de calle de la PFA  

3.1.1. Componentes del diseño curricular 

En este primer apartado analizaré el diseño curricular vigente (se revisó el diseño 

en el año 2014 que se plasmó en una presentación escrita en el año 201527), en principio 

caracterizaré al diseño teniendo en cuenta los componentes que se identifican.  

El diseño curricular de la formación de Agentes de calle de la PFA presenta 

determinados componentes para su enunciación: 

¶ Justificación. 

¶ Condiciones de ingreso. 

¶ Certificación. 

¶ Perfil formativo. 

¶ Perfil profesional. 

                                                           
 

27
 En el Anexo I se adjunta caja curricular. 
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¶ Desarrollo de competencias a través de las intervenciones profesionales. 

¶ Estructura curricular. 

o Organización en campos de formación. 

o Tipos de unidades curriculares. 

o La definición de espacios nodales para la formación práctica 

y las articulaciones con otros campos.  

¶ Caja curricular. 

¶ Decisiones respecto de las propuestas de enseñanza y de la evaluación. 

¶ Las intervenciones profesionales como dispositivos de formación. 

¶ La modalidad de evaluación de los aprendizajes. 

Algunos componentes resultan ñcomunesò a otras presentaciones de DC, sin 

embargo, se evidencia un particular interés en hacer comunicables el sentido de las decisiones 

tomadas en el curriculum. Así, llama la atención que se incluyan componentes que 

habitualmente no se incluyen en los DC tales como: ñla definici·n de espacios nodales para la 

formaci·nò, ñlas intervenciones profesionales como dispositivo de formaci·nò. 

En el Anexo I se presenta la caja curricular que especifica los espacios 

curriculares que se plantean en el DC. 

Características centrales del diseño curricular de Agentes de Calle de la PFA 

¿Por qué el DC apela a las intervenciones profesionales? Hay dos componentes 

que aluden a las intervenciones profesionales, en uno se destaca el desarrollo de competencias a 

trav®s de las intervenciones profesionales y el otro componente es ñlas intervenciones 

profesionales como dispositivos de formaci·nò. 
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El diseño curricular de Agentes de Calle está organizado sobre la base de 

intervenciones profesionales que se desarrollan durante un tiempo acotado y cuya 

fundamentación surge de los distintos espacios curriculares. Se destaca la idea de intervención 

como medio del abordaje de competencias profesionales. La idea de intervención plantea el 

acercamiento entre la actuación y la tarea profesional.  

Las intervenciones, según se expresa en el diseño, anudan saberes necesarios para 

el análisis y la actuación profesional (desde saberes de disciplinas académicas, saberes como los 

protocolos de actuación, saberes de la reflexión sobre la práctica, etcétera). Las intervenciones, 

se afirma, favorecen la capacidad de ponerse en ñsituaci·n deò, y a trav®s de ellas se podría 

promover la resolución y el análisis de situaciones diversas.  

Otro componente alude a la definición de espacios nodales para la formación 

práctica y las articulaciones con otros campos de formación. Cabe decir que, en la estructuración 

del curriculum, uno de los espacios curriculares denominado ñTaller de construcci·n del rol 

profesionalò se plantea como eje articulador y organizador de las intervenciones profesionales, 

permitiendo que los otros espacios curriculares abonen, aporten y enriquezcan dichas 

intervenciones. Se expresa de este taller que es un espacio integrador de saberes con 

potencialidad para generar procesos de reflexión sobre el rol profesional, en forma activa y 

contextualizada. Intencionalmente se menciona que la formación busca favorecer el aprendizaje 

de la resolución de los problemas reales o potenciales de su campo profesional. 

Los diferentes espacios curriculares buscan abordar simultánea y articuladamente 

la intervención profesional en juego. La intervención profesional organiza el curriculum y el 

ñTaller de construcci·n del rol profesionalò se plantea como eje articulador y organizador de las 

intervenciones profesionales. 
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Asimismo se destaca que la Evaluación final de la formación de Agente de calle 

se realiza a través de una Evaluación por Estaciones
28

 , el diseño expresa que es coherente y 

acorde con la propuesta de enseñanza.  

3.1.2. Análisis del diseño curricular de Agentes de Calle de la PFA 

Presento a continuación las categorías desde las que se analizará el diseño curricular de  Agentes 

de Calle de la PFA.  

 

Tabla 2. Categorías de análisis del diseño curricular. 

Categorías  Definición  

Relaciones entre teoría y la 

práctica en el DC.  

Análisis de las relaciones entre teoría y práctica, si 

responden a una concepción dicotomizada o 

integrada. 

Sentido de la simulación dentro 

de la formación. 

 

Valoración de su inclusión dentro de la formación. 

Alternativa privilegiada del curriculum o una 

alternativa más de enseñanza dentro de la formación. 

Enfoque de la simulación.  Enfoque al que responde la simulación, si responde 

al enfoque de entrenamiento o de reflexión. 

Tipo de simulación. Clasificación de las simulaciones en simulación 

escénica, instrumental, o virtual. 

Relación entre la simulación y 

las distintas decisiones 

involucradas en el curriculum.  

Valoración de la coherencia (total, relativa o 

incoherencia) entre las decisiones tomadas en el 

curriculum en relación con la simulación. 

 

Relaciones entre teoría y la práctica en el DC 

Varios aspectos dan cuenta de la concepción de relaciones entre teoría y práctica: 

                                                           
 

28
 Ésta modalidad es utilizada en la enseñanza de las profesiones de la salud con la denominación de Evaluación 

Clínica Objetiva Estructurada (ECOE). Se trata de una evaluación que incorpora diversos instrumentos y se 

desarrolla a lo largo de estaciones, que simulan situaciones o problemas que el estudiante debe resolver de la 

práctica profesional.  
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¶ Se concibió la elaboración del DC desde la indagación de las prácticas 

profesionales que se desarrollan los agentes de calle. 

¶ La concepción del DC se sostiene en una relación entre teoría y práctica donde 

explícitamente se busca una relación de integración. 

¶ Para expresar cabalmente las relaciones entre teoría y práctica, en el DC se 

organizó por campos de formación, asumiendo el campo de las prácticas 

profesionalizantes como un lugar relevante. 

Respecto del primer punto, el DC se propuso partir de las prácticas profesionales 

que desarrollan los agentes de calle, esto se visualiza en las orientaciones que se consideraron 

para la elaboración del diseño: 

¶ Identificar las tareas centrales de los Agentes de Calle para luego diseñar, 

implementar y evaluar el programa formativo en este sentido. 

¶ Identificar las actividades profesionales que realizan los agentes para 

garantizar la cercanía con el contexto ocupacional en materia de seguridad 

ciudadana. 

¶ Diseñar un sistema de enseñanza por competencias, en el cual se privilegien 

las funciones de los agentes en el campo profesional. 

Fuertemente aparece la idea de la práctica profesional en la concepción de 

elaboración del DC. Así, se evidencia que se partió de la identificación de las tareas centrales que 

desarrolla un agente de calle. 

Respecto del segundo aspecto, en el diseño se expresa: ñeste modelo de formación 

se opone a las propuestas asentadas en los conocimientos enciclopédicos disociados de las 

labores policiales específicasò. También se visualiza claramente a través de las orientaciones que 
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se consideraron para la elaboración del diseño: ñPromover la articulación teoría y práctica, por 

oposición al modelo tradicional y formalista que disocia academia con campo de ocupación real, 

y que garantiza la formación en contextos significativos.ò  

         El diseño expresa establecer relaciones entre la práctica profesional y los 

conocimientos disciplinares, advirtiendo que dichos conocimientos se tornan enciclopédicos 

cuando aparecen disociados de la práctica.  

                   Sobre el tercer aspecto, el DC se organizó por campos de formación
29

, asumiendo el 

campo de las prácticas profesionalizantes como un lugar central.  

Destinado (el campo) a posibilitar la integración y contrastación de los 

saberes construidos en la formación de los campos descriptos, y garantizar la 

articulación teoría-práctica en los procesos formativos a través del 

acercamiento progresivo de los futuros agentes a situaciones reales de trabajo 

(é) Otro aspecto relevante del campo es la instauraci·n de pr§cticas 

formativas orientadas a instaurar progresivamente la reflexión en y sobre las 

acciones realizadas a través de dispositivos y estrategias de formación 

específicos (Diseño Curricular de Agentes de calle, 2015). 

Se expresa la decisión por un lado, que un campo del diseño asuma el lugar de 

articulación. También se menciona que el campo de las prácticas profesionalizantes es un espacio 

articulador del diseño curricular en tres sentidos:  

Articulación teórico - práctica vertical y horizontal30: se promueve un 

                                                           
 

29
  Campos de Formación de general, de fundamentos, de formación específica y de prácticas profesionalizantes.  
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abordaje integral de conocimientos, y de los espacios de teoría y práctica a 

partir del Taller de Construcción del Rol Profesional, lo que permite 

articular de manera horizontal los conocimientos de los campos de 

formación.  

Relación teoría ï práctica ï teoría: el trabajo de cada semana se define 

en función de las intervenciones, esto permite que en las asignaturas se 

trabajen contenidos teóricos, y en los espacios destinados a la práctica se 

realicen las actividades profesionales en las cuales se consideran como 

base los conocimientos teóricos adquiridos en las asignaturas. Luego, en 

las asignaturas teóricas, se propone la revisión de las intervenciones 

resignificando los conceptos teóricos para aplicarlos a nuevos problemas y 

contextos. 

La complejidad creciente: presentar gradualmente situaciones complejas 

y que impliquen la puesta en práctica de habilidades, y que favorezcan la 

construcción de aprendizajes significativo (Diseño Curricular de Agentes 

de calle, 2015). 

Se evidencia la decisión de conformar un espacio curricular que tome el lugar de 

articulador, el Taller de construcción del rol profesional, y que los otros espacios curriculares 

estén articulados a través de las intervenciones profesionales que se plantean. 

                                                                                                                                                                                           
 

30
 La negrita se plantea en el texto del DC. 
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El DC busca integrar teoría y práctica profesional a través del Taller de 

construcción del Rol profesional, a partir de la selección de distintas intervenciones. Así se 

describe en el componente del DC: ñDado que las intervenciones ofrecen la oportunidad de 

desarrollar capacidades poni®ndose en ñsituaci·n deò. A trav®s de las intervenciones se 

promueve la resolución de situaciones diversas y la adquisición de habilidades prácticas reales 

del campo profesional. A su vez, se asegura la articulación entre la formación y las demandas del 

campo profesionalò. (Diseño Curricular de Agentes de calle, 2015). 

También cabe destacar que, en términos de la carga horaria, el Taller de 

construcción del rol profesional representa casi el tercio de la carga horaria total del diseño 

curricular. Esa jerarquía, como expresaría Bernstein (1985,1988), muestra su valor en el conjunto 

del diseño. La jerarquía refiere al peso relativo y diferencial de los espacios curriculares en 

función de su dominancia en el conjunto del diseño y del tiempo que se les asigne. 

El diseño expresa también que son varios espacios curriculares los que articulan 

con las intervenciones, pero no la totalidad de ellos. 

Por otro lado, una cuestión no menor es que la idea de la práctica aparece desde el 

comienzo de la formación, poniéndola en la secuencia al mismo tiempo que la teoría. Cabe decir 

que, por los aspectos expuestos, la racionalidad en juego parece una ruptura con la racionalidad 

técnica. Se plantea una epistemología de la práctica que, al decir de Schön, iría en la vía de 

proponer relaciones sustanciales entre ambas, donde no hay dependencia de una respecto de otra, 

no aparece la idea de aplicación de la teoría respecto de la práctica. 

Me adentraré ahora en lo que el DC expresa sobre las prácticas profesionales:  

Son espacios con propósitos específicos de enseñanza y fines organizativos 

concretos: los trabajos de campo y las prácticas profesionales supervisadas.  
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El trabajo de campo desarrolla ampliamente la capacidad para observar, 

entrevistar, escuchar, documentar, relatar, recoger y sistematizar 

información, reconocer y comprender las diferencias, ejercitar el análisis, 

trabajar en equipos y elaborar informes. Estas experiencias permiten 

contrastar marcos conceptuales y conocimientos en ámbitos reales y el 

estudio de situaciones, así como el desarrollo de capacidades para la 

producción de conocimientos en contextos específicos. 

Las prácticas profesionales supervisadas constituyen la etapa del proceso 

formativo en la cual los estudiantes asumen las tareas propias del Agente 

de calle. Está articulada con encuentros previos de diseño y otros 

posteriores de análisis y reflexión de la práctica en los que participan los 

aspirantes, los profesores, los instructores, el grupo de pares y el personal 

policial de la comisaría donde desarrollan las prácticas (Diseño Curricular 

de Agentes de calle, 2015). 

Ambas experiencias se realizan en la unidad curricular de ñPrácticas Profesionales 

Supervisadasò. Por un lado, se expresa cierta idea de secuencia en las prácticas en relación con la 

complejidad y gradualidad: primero trabajo de campo, luego prácticas profesionales 

supervisadas. Por el carácter que asume en el diseño el Taller de Construcción del Rol 

profesional es llamativo que no aparezca ninguna alusión explícita a las relaciones con las 

prácticas profesionales supervisadas. 

Lo que resulta claro es que este espacio se desarrolla casi desde el comienzo de la 

formación, es decir, las prácticas profesionales en espacios reales se desarrollan desde el inicio. 
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Por ende, cabe preguntarse, considerando la omisión de sus relaciones: ¿los 

espacios que abonan al desarrollo de las prácticas profesionales ñdentro de la escuelaò, 

centralmente las prácticas del Taller de construcción del rol profesional, se articulan con el 

espacio donde se desarrollan las prácticas profesionales en escenarios reales, es decir con el 

espacio curricular de Prácticas profesionales supervisadas? Es decir, ¿las prácticas 

profesionalizantes de los diversos espacios curriculares se articulan entre ellas? 

Por otro lado, tal como dice el DC, las ñprácticas profesionales supervisadas se 

desarrollan en dependencias policiales (selectivas de acuerdo con el escalafón) hasta finalizar la 

formación. Los aspirantes realizan tareas en las comisarías bajo la supervisión de un tutor que lo 

acompaña y asesora en el desarrollo de las mismasò. (Diseño Curricular de Agentes de calle, 

2015). 

Cabe la preguntarse por qué la práctica profesional se acota al trabajo en la 

comisaría, cuando justamente en las indagaciones realizadas se identifica que las intervenciones 

profesionales centrales que desarrolla un agente de calle son en la calle.  

Enfoque de la simulación y su sentido en el DC 

Se menciona que elegir organizar el diseño a través de intervenciones requiere de 

la utilización de estrategias y dispositivos de formación que favorezcan la adquisición de  

competencias profesionales.  

La práctica ofrece una pluralidad de propuestas y estrategias que permita 

experimentar distintas funciones, actuaciones, responsabilidades y 

exigencias del campo profesional. Se deben favorecer experiencias 

múltiples con un nivel de complejidad creciente y en distintos contextos. 

Algunas de las estrategias y dispositivos que se proponen son: 
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simulaciones, instrucción directa, estudio de caso, enseñanza basada en 

proyectos, observación y entrevista, etc (Diseño Curricular de Agentes de 

calle) 

Si bien el diseño el DC expresa que la formación de agentes de calle se realiza a 

partir de estrategias de enseñanza y dispositivos de formación que abonan al desarrollo de las 

intervenciones, las prácticas simuladas se mencionan como un dispositivo clave en el proceso 

formativo de los futuros agentes de calle.  

Las prácticas simuladas se constituyen como el dispositivo clave a través 

del cual se aborda con mayor intensidad el proceso formativo de los 

futuros agentes de calle. Las prácticas simuladas pueden favorecer el 

entrenamiento de habilidades, así como también pueden brindar la 

posibilidad del aprendizaje de una práctica, fundamentada y reflexiva y con 

criterios rigurosos de intervención en el campo de la vida profesional 

(Diseño Curricular de Agentes de calle, 2015). 

La simulación aparece como estrategia central y prioritaria de la formación. La 

simulación es vista no sólo como una estrategia de enseñanza relevante, sino como nodal. En el 

DC, las simulaciones (aunque no se definan expl²citamente) no son visualizadas como ñm®todoò 

en el sentido descripto en el marco teórico. Parecen responder a la concepción de dispositivo de 

formación. 

En reiteradas ocasiones, la propuesta curricular incluye la idea de formar un 

profesional reflexivo, por ejemplo, se busca ñfavorecer la reflexión acerca de su propio accionar 

profesional, teniendo en cuenta la importancia de vincular la formación con el ámbito 
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profesional, con el trabajo conjunto de otros agentes de la institución policial, así como la 

interacción con otros actores de la sociedadò. 

En el desarrollo del campo de las prácticas profesionalizantes, se expresa: 

ñOtro aspecto relevante del campo es la instauración de prácticas 

formativas orientadas a instaurar progresivamente la reflexión en y sobre 

las acciones realizadas a través de dispositivos y estrategias de formación 

específicosò. (Diseño Curricular de Agentes de calle,2015) 

A su vez, se menciona que constituye una modalidad apropiada para contribuir 

desde la formación a la reflexión sobre el rol profesional del agente.  

Se considera central promover la reflexión sobre la acción y las decisiones 

del futuro Agente de calle, la cual se caracteriza por el logro de la 

regulación y el autocontrol emocional frente a situaciones de stress y de 

conflicto en la búsqueda de respuestas efectivas y racionales (Diseño 

Curricular de Agentes de calle, 2015). 

En el desarrollo de las competencias, en el diseño curricular se menciona 

reiteradamente ñReflexionar y analizar dichas intervenciones profesionalesò. Al realizar un 

análisis de frecuencia de términos en el DC pude encontrar que se reitera con mucha mayor 

frecuencia la referencia al t®rmino  ñreflexiónò que al t®rmino ñentrenamientoò (en sólo dos 

ocasiones se menciona la palabra el entrenamiento frente a más de 20 veces que se expresa la 

palabra reflexión), cuestión que retomaremos con los relatos de los entrevistados. 

El diseño curricular parece aludir más a la idea de práctica divergente que a la 
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convergente en tanto la práctica divergente que se desenvuelve en situaciones problemáticas, 

únicas y en un enfrentamiento de valores.  

Tipos de simulación  

Cabe destacar que en el DC no se distinguen diversos tipos de simulaciones. Se 

menciona a la simulaci·n como un ñgen®ricoò, sin especificar diferencias entre distintas 

simulaciones. Como ya he expresado, lo que está claro es que la simulación se destaca entre otras 

propuestas de enseñanza. 

Coherencia entre la simulación y las distintas decisiones involucradas en el curriculum 

Se evidencia mucho énfasis en explicitar los fundamentos sobre las decisiones 

tomadas al elaborar el DC y las relaciones entre distintos componentes. Se evidencia alta 

coherencia en el abordaje de los distintos componentes en su relación con la simulación. Como 

he expresado, el diseño está organizado en base a intervenciones profesionales, las cuales se 

ponen en juego centralmente en un espacio curricular que desarrolla distintas estrategias y 

dispositivos, y se pone en relación con otros espacios curriculares.  

El componente de ñLa modalidad de evaluaci·n de los aprendizajesò expresa que 

el alumno al finalizar la formación deberá realizar una evaluación final integradora de toda la 

formación, que incluye un programa complejo de evaluación que se caracteriza por plantear 

diversas situaciones por las que deberá pasar el cursante y que incluye una diversidad de 

instrumentos. El propósito central es la indagación de competencias construidas por los cursantes 

y no solamente en los conocimientos declarativos. 

Esta evaluación denominada evaluación por estaciones toma en cuenta: 

- La elaboración de un conjunto de situaciones o problemas 
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profesionales, habituales en la práctica, cuya resolución pusiera de 

manifiesto la existencia o no de algunas o varias de las 

competencias definidas para la evaluación. 

- Que se asemejaran a la realidad y que permitieran evaluar alguna o 

más de una de las competencias propuestas de forma integrada.  

- Que fueran prevalentes en el ejercicio de la profesión, situaciones 

frecuentes en el ejercicio de la profesión. 

- Que entre todos los casos se permitiera evaluar el conjunto de 

competencias seleccionadas (Diseño Curricular de Agentes de 

calle, 2015). 

Se estructuró la evaluación por estaciones donde al menos una de ella es 

una simulación. Así puedo apreciar que la propuesta de evaluación está consonancia y es 

coherente con la modalidad de enseñanza. 

3.2. Acerca de los Programas de enseñanza 

Abordaré a continuación el análisis de los dos programas de enseñanza de la 

formación de agentes de calle de la PFA que hacen alusión a las simulaciones: 

1. el Espacio Curricular: Taller de  Uso racional de la fuerza: Armas de uso 

policial y prácticas de tiro, 

2. el Espacio curricular: Taller de Construcción del rol profesional. 



125 

 

El siguiente cuadro sistematiza el análisis desarrollado para cada programa con las 

mismas categorías utilizadas para el análisis del DC  y otras propias del análisis de los programas 

de enseñanza.  

 

Tabla 3. Categorías para el análisis de programas de enseñanza 

Categoría Definición 

Relaciones entre teoría y la 

práctica en el programa de 

enseñanza. 

Caracterización de las relaciones entre teoría y práctica 

en el programa: si responden a una concepción 

dicotomizada o de integración. 

Sentido de la simulación 

dentro del programa 

 

Valor de su inclusión dentro del programa. Si es una 

alternativa privilegiada del programa o una alternativa 

más de enseñanza.  

Enfoque de la simulación.  Enfoque al que responde la simulación. 

Tipo de simulación Identificación de diversos tipos de simulaciones en: 

simulación escénica, con instrumental o virtual. 

El espacio de las prácticas 

simuladas 

Características de los espacios físicos y los recursos de 

las simulaciones. 

Rol del formador en las 

prácticas simuladas 

 

Relación entre la 

simulación y las distintas 

decisiones involucradas en 

el programa de enseñanza 

Características de las intervenciones del formador en las 

simulaciones en tanto se centre en la ñinstrucci·nò, en 

favorecer la reflexión o en ambas. 

 

Valoración de la coherencia (total, relativa o 

incoherencia) entre la simulación y las decisiones 

involucradas en el programada de enseñanza. 

 

Se desarrollará a continuación un cuadro que sistematiza el análisis de los programas de 

enseñanza. 

 

Tabla 4. Categorías para el análisis de programas de enseñanza 

 Programa del Taller de Uso 

Racional de la Fuerza: Armas de 

uso policial y prácticas de tiro 

Programa del Taller de Construcción 

del rol profesional 
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Relaciones 

entre teoría 

y la práctica 

en el 

programa 

de 

enseñanza 

Se pueden observar  algunos rasgos 

de una concepción dicotomizada que 

da cuenta de una racionalidad técnica 

y rasgos de una concepción 

integrada. Sobre la última podemos 

identificar: ñActuar con idoneidad 

profesional desarrollando distintos 

criterios de actuación para cada caso 

en particular. Analizar los criterios 

adecuados para la utilización del 

arma frente a una situación de 

leg²tima defensa.ò(Programa) 

La racionalidad técnica se enfatiza 

cuando se expresa: ñDesarrollar y 

acrecentar habilidades y destrezas 

que le permitan actuar con la 

seguridad necesaria en el 

cumplimiento de su 

deber.ò(Programa) 

Se pueden observar  algunos rasgos de 

una concepción dicotomizada que da 

cuenta de una racionalidad técnica y 

rasgos de una concepción integrada  

Se evidencian relaciones entre teoría y 

práctica que dan cuenta de rasgos de 

una racionalidad técnica en el conjunto 

del espacio curricular, en tanto se 

plantea una secuencia de enseñanza 

donde primero se explica, luego se 

aplica, primero en la instrucción directa 

y luego en la simulación. La 

protocolización de la secuencia muestra 

la aplicación del conocimiento teórico a 

la  práctica. 

La relación de la propuesta en el 

conjunto del diseño daría cuenta de la 

superación de la concepción técnica, en 

tanto se plantea al espacio del Taller 

como integrador de saberes. ñse busca 

una articulación entre los saberes de 

cada materia, y las intervenciones 

profesionales, como asimismo 

contrastar sus saberes y conocer las 

problemáticas socio-culturales, propias 

de los contextos en los que le toque 

intervenirò (Programa de ense¶anza) 

Sentido de 

la 

simulación 

en el 

programa. 

 

 

 

En este espacio curricular la 

simulación adquiere un lugar 

importante como propuesta de 

enseñanza. No se explicita a cuál de 

los dos tipos de simulaciones se le 

dedica más tiempo, aunque parecería 

que hay una predominancia de la 

simulación virtual, ya que se destaca 

lo relevante del uso del simulador 

virtual.  

ñSe utilizar§ el pol²gono virtual as² 

como las Áreas de entrenamiento 

(Complejo Urbano de Entrenamiento 

Policial ï Área Externa e Interna). El 

uso del simulador es un instrumento 

relevante.ò(Programa) 

Se observa que en este espacio 

curricular la simulación tiene un papel 

muy importante, si bien no es la única 

alternativa, (se menciona la exposición, 

la demostración y la instrucción 

directa) parece ser la más destacada. 

ñEn la ¼ltima etapa de cada 

intervención se desarrollan 

simulaciones, siendo los aspirantes los 

protagonistas fundamentales, y los 

instructores pasan a ser observadores y 

facilitadores de las devoluciones de 

cada situación planteada (fortalezas y 

debilidades) y de esta manera se 

posibilita el espacio de reflexión de 

todo el grupo.ò (Programa) 

La simulación adquiere un papel de 
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relevancia en el conjunto de la 

propuesta de enseñanza. 

Enfoque de 

la 

simulación 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rol del 

formador en 

las prácticas 

simuladas. 

 

El desarrollo de las simulaciones 

parece responder tanto al enfoque de 

entrenamiento como al enfoque 

reflexivo. 

A partir de observar los objetivos y 

propósitos de este espacio curricular, 

se puede entender que la simulación 

virtual está incluida en el espacio 

con el sentido de trabajar sobre la 

destreza en el uso del arma, y la 

simulación escénica permitiría 

trabajar en el desarrollo de criterios 

de actuación que posibiliten acciones 

idóneas contextualizadas en 

diferentes escenarios.  

 

 

 

 

El formador aparece como un 

corrector y orientador, no 

explicitando el carácter de dicha 

orientación, si es una orientación que 

parte solamente del docente o si hay 

un espacio de intercambio que 

posibilite la reflexión sobre la propia 

actuación. También el rol enfatiza 

dentro del Polígono el cuidado sobre 

la integridad física de los aspirantes.  

òEn este sentido, el rol del docente 

como orientador y corrector en 

función de trabajar sobre el error es 

fundamental para promover 

aprendizajesò. (Programa) 

El desarrollo de las simulaciones parece 

responder al enfoque reflexivo. Se 

evidencia un propósito reflexivo, en 

tanto la propuesta no se restringe 

solamente a trabajar aspectos técnicos 

sino que hay un importante propósito 

reflexivo. Se menciona que se favorece 

un espacio de análisis de las 

dificultades y de las prácticas 

realizadas, buscando generar un espacio 

de reflexión grupal. 

Así se expresa en los propósitos: 

ñGenerar acciones concretas que 

coadyuven al logro de una práctica 

reflexiva, que permita al alumno 

interactuar con el personal de 

Instructores y con sus pares, y a partir 

de ello que adquiera las herramientas 

necesarias para la construcción del 

aprendizaje.ò (Programa) 

El rol del formador se relaciona con 

orientar las acciones, analizar las 

dificultades, escuchar y posibilitar la 

reflexión y el debate acerca de las 

situaciones conflictivas, en base al 

análisis de las prácticas realizadas.  

ñEn dicha actividad se van alternando 

los grupos actuantes y quienes, 

eventualmente, permanecen como 

espectadores de las representaciones, 

ello permite que durante y al finalizar la 

misma, se efectúen las críticas y 

reflexiones que surgen a partir de la 

observación, buscando, de esta manera, 

que el alumno se involucre y favorezca, 

desde su aporte, al mejoramiento de la 

función y de la práctica.ò (Programa). 

Tipo de 

simulación 

Se hace mención al uso de la 

simulación virtual, en el polígono 

El tipo de simulación que se observa en 

este espacio curricular es de tipo 
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virtual y la simulación escénica con 

el trabajo en el Complejo Urbano de 

Entrenamiento Policial. La 

simulación virtual aparece 

privilegiada. 

escénico, con la actuación de diferentes 

actores con roles determinados. 

El espacio 

de las 

prácticas 

simuladas 

Se mencionan diversos espacios 

donde se desarrollan las prácticas 

simuladas:  

a) La simulación escénica se realiza 

en los Complejos Urbanos de 

Entrenamiento Policial conformados 

por: Área externa, Área interna, Área 

de intervenciones múltiples y Área 

de control vehicular. 

b) En el Polígono virtual.  

Se menciona como espacio de la 

práctica simulada al Complejo Urbano 

de Entrenamiento Policial conformados 

por: Área externa, Área interna, Área 

de intervenciones múltiples y Área de 

control vehicular. 

 

Relación 

entre la 

simulación 

y las 

distintas 

decisiones 

involucrada

s en el 

programa 

de 

enseñanza 

Se evidencia coherencia entre la 

propuesta de enseñanza de la 

simulación y otras decisiones del 

programa, el planteo sobre la 

simulación es coherente con los 

objetivos y propósitos y otras 

decisiones de la programación 

Se evidencia coherencia entre la 

propuesta de enseñanza de la 

simulación y otras decisiones del 

programa, el planteo sobre la 

simulación es coherente con los 

objetivos y propósitos y otras 

decisiones de la programación.  

 

3.3.  Acerca de las entrevistas   

El segundo material recogido son las entrevistas a los actores que elaboraron el 

diseño curricular que aceptaron ser entrevistados. Las preguntas centralmente formuladas a cada 

entrevistado fueron las siguientes: 

1. ¿Cómo se abordan las relaciones entre teoría y práctica en la formación  (y en el 

diseño curricular en particular)? 

2. ¿Cómo caracterizaría las simulaciones que se desarrollan en la formación de 
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agentes de calle? 

3. ¿Qué valor se le da a las prácticas simuladas en la formación de agentes de calle?  

4. ¿Qué relaciones entre teoría y práctica suponen las simulaciones? 

 

Tabla 5. Listado de entrevistados. 

Entrevistados Formación 

Entrevistado 1: Jefe de ñcuerpoò y 

Coordinador del Taller de construcción 

del rol. 

Oficial de la PFA policía- abogado ï 

profesor universitario. 

Entrevistado 2: Secretario académico.  Ex Oficial de la PFA policía- 

profesor en historia ïlicenciado en 

gestión educativa. 

Entrevistado 3: Jefe de estudio. Oficial de la PFA policía- abogado ï 

Entrevistado 4: Ex director de la 

escuela. 

Oficial de la PFA policía- profesor 

de historia 

Entrevistado 5: Director actual de la 

escuela. 

Oficial de la PFA policía- abogado ï 

Grupo entrevistado: instructores31 del 

Taller de construcción del rol (8  

Oficiales y subofciales de la PFA. La 

mayoría de ellos tienen título de 

grado universitario. 

Grupo entrevistados: profesores de 

diferentes espacios curriculares (10 

profesores) 

 

7 profesores ñcivilesò (sin cargo 

policial) y 3 policías32. 

Más de la mitad tienen título de 

especialistas en docencia 

universitaria o profesorado 

universitario. 

 

                                                           
 

31
 Mantendré la referencia al instructor, en tanto es la manera que la propia PFA denomina a este tipo de formador. 

32
 La mitad de los profesores entrevistados, es decir cinco de este grupo, son coordinadores de un espacio curricular 

de la carrera de Agentes de calle. Son  15 o más profesores los que forman parte de un espacio curricular, y cada 

espacio tiene un coordinador. 
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Encontré un denominador común entre los entrevistados que son policías: la 

mayor parte son oficiales con cargos jerárquicos, todos ellos tienen maestrías y/o 

especializaciones terminados o en curso. Además, casi todos ellos tienen formación docente, a 

través de especializaciones en docencia universitaria o en profesorados. Los profesores 

entrevistados, que son profesionales de la salud, del derecho, de la sociología también cuentan 

con formación docente. 

3.3.1. Análisis de las entrevistas 

Para las el análisis de las entrevistas retomo las categorías de análisis del DC y 

programas de enseñanza, además de categorías propias de esta técnica de recolección: 

 

Tabla 6. Categorías para el análisis de entrevistas 

Categorías  Definición de la categoría  

Relaciones entre teoría y la práctica 

en la formación (en el diseño 

curricular en particular). 

Características de las relaciones entre teoría y 

práctica en las entrevistas, si responden a una 

concepción dicotomizada o de integración. 

Sentido de la simulación dentro de 

la formación 

 

Valor de la inclusión de las simulaciones dentro 

del diseño curricular y los programas de 

enseñanza: si es una alternativa privilegiada del 

programa o una alternativa más de enseñanza 

Tipos de simulación y su definición  Diferenciación entre tipos de simulaciones: 

simulación escénica, con instrumental, o virtual. 

Definición y significado de la simulación para los 

entrevistados.  

Enfoque de la simulación                 

Racionalidad de las relaciones 

entre teoría y la práctica en la 

simulación 

Caracterización de las relaciones entre teoría y 

práctica en la simulación, si responden a una  

racionalidad técnica o práctica. 

El lugar de la observación en la 

simulación 

Rol que cumple la observación en las prácticas 

simuladas. 

El abordaje del error Concepción del error en la simulación. 
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Rol del formador  

La concepción de aprendiz 

Características del rol que asume el formador. 

Caracterización del aprendiz. 

La retroalimentación en la 

simulación. 

- Tipo de reflexión 

 

- Momentos y contenidos de 

la reflexión  

 

Características de la retroalimentación en las 

simulaciones. 

Caracterización del tipo de reflexión en la 

retroalimentación: prospectiva o retrospectiva. 

Distinción de momentos del proceso de 

retroalimentación, la caracterización de dichos 

momentos. Los contenidos que se desprenden de 

la  retroalimentación. 

La narrativa en las simulaciones Valor de la narrativa en la simulación 

  

El espacio de las simulaciones Diferenciación de espacios donde se desarrollan 

las simulaciones. 

Los ñSecretos del oficioò en las 

simulaciones 

Saberes que se incorporan a la experiencia y que 

resultan de difícil transmisión con otros 

dispositivos. 

Simulación como dispositivo de 

enseñanza y de evaluación 

Caracterización de las relaciones entre la 

simulación como dispositivo de la enseñanza y de 

la evaluación. 

 

Relación entre teoría y práctica en la formación 

Los entrevistados dan cuenta de una visión que busca superar la separación de la 

mente y el cuerpo, asociando la mente con el pensar y el cuerpo con la mecánica. Dicha 

separación es histórica en las escuelas que forman policías, donde se genera una separación 

radical entre los espacios del cuerpo, el espacio de la instrucción y los espacios de la ñteor²aò, los 

espacios del aula. En el relato de los entrevistados se plantea la apuesta por revisar un tipo de 

relación entre teoría y práctica histórica que escinde la teoría de la práctica, puestos en juego 

tanto en la organización académica (áreas de ñcuerpoò y de estudio y divide el trabajo), como en 

los actores que la llevan adelante: instructores y profesores. 
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Así lo expresa el entrevistado 1: ñHabía un viejo concepto que sostenía que la 

Escuela de Suboficiales debía ser una Escuela de Cadetes en chiquito. Pero profundizando uno 

se da cuenta de que esta escuela tiene funciones distintas por lo tanto no tiene nada que ver con 

ella. Había que pensar otro modelo específico para esto que no fuera el cuerpo por un lado y la 

academia, el estudio por el otroò. 

Este testimonio muestra que la Escuela de cadetes (que forma oficiales de 

policías) funcionó modélicamente en la historia de la formación de agentes y ese modelo se 

comienza a cuestionar considerando que la formación de los agentes de calle tiene una 

especificidad propia. Tal vez la frase que demuestra más claramente la ruptura con la escisión 

entre teoría y práctica es otro segmento de este mismo entrevistado: ñYa no m§s teor²a por un 

lado práctica por el otro. Ahora si podemos decir que se piensa/reflexiona en la instrucción, se 

desarrollan pr§cticas en el ñestudioò (é) ñAntes hacíamos una actividad repetitiva. Teníamos 

en mente que había que poner el cuerpo. Dábamos artículo en lo que era la capacitación 

policial estábamos convencidos que primero iba la parte teórica y después pasábamos a un 

ejercicio práctico al final de la formación. En algún momento se hacía una puesta en escena 

general. Estaba toda la escuela junta, unas 600 personas mirando esa escena.ò. 

El fragmento seleccionado da cuenta de una historia de relaciones subsidiarias, de 

la escuela de agentes respecto de la escuela de cadetes  y la subsidiareidad de la práctica respecto 

de la teoría. 

También se evidencian en los relatos dos concepciones coexistentes, solapadas, 

tensadas respecto de las relaciones entre teoría y práctica en la formación. Previamente, sostuve 

en el análisis del DC la existencia de una relación entre teoría y práctica no subsidiaria una de 

otra, donde se busca la integración de ambas. Los entrevistados también traen en sus relatos 
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particularmente la búsqueda de una integración entre la teoría y la práctica, sin embargo 

encuentro una relación desigual del hacer (más que de la práctica) por sobre los marcos teóricos. 

Analizaré a continuación el aspecto referente a la búsqueda de integraciones entre 

teoría y práctica. El entrevistado 1, expresa: ñEl Plan de Estudios integra los contenidos de 

diversos espacios curriculares en el Taller de Construcción del Rol Profesional. Las asignaturas 

guardan cierta autonomía pero son afluentes importantes centrales para brindar la información 

académica necesaria para la consolidación de la actuación rol. No todas las asignaturas se 

relacionan en todas las intervenciones, pero si la mayoría. Esta integración de teoría y práctica 

busca borrar las barreras entre las áreas cuerpo/estudio estableciendo nexos y relaciones a 

través de las intervenciones profesionales que se enseñanò. 

Sin embargo, también aparece en los relatos la búsqueda de una preeminencia del 

hacer sobre los marcos conceptuales. Esto puede encontrarse cuando se expresa el valor de la 

práctica en la formación aludiendo que el Taller de Construcción del Rol Profesional y las 

prácticas que ahí se realizan resultan de lo más valorado.  

El entrevistado 4, plantea: ñEl proceso de formaci·n es corto relativamente, pero 

eso que aparece como una debilidad para nosotros fue una fortaleza porque nos permitió 

trabajar con un norte y considerando que la práctica tiene que aparecer tempranamente, 

considerando que en poco tiempo formamos un profesional. Más que en la escuela de cadetes 

que tienen mucho tiempo para la fundamentación, en este caso importa que sepan resolver. Si 

tengo que decir, lo más importante es que practiquenò. 

El entrevistado 2, expresa: ñRomper con ese modelo tradicional fue dif²cil pero 

estábamos convencidos que había que hacerlo. Implicó entender que la parte práctica tracciona 

lo acad®mico (é) Armamos un dise¶o traccionado por la pr§ctica. Somos la única fuerza que lo 
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ha logrado. Hicimos un recorrido del documento base al diseño curricular. El documento base 

tiene lo básico, lo no negociable. Después, cada fuerza hace el propio camino de construcción 

de ese profesional en ese contexto con esas característicasò. Otro entrevistado (el Nro. 3) 

expresa: ñEs m§s f§cil aprender algo haci®ndolo que cuando uno lo lee solamenteò. 

Los relatos evidencian no solo que la instrucción y los instructores son los que 

marcan el pulso de la formación, en tanto el Taller de Construcción del Rol Profesional es el que 

ñmandaò, sino que la valorización pasa más por el saber que allí se juega, como dice un 

entrevistado. El entrevistado 2 lo expresa así: ñen nuestras formaciones siempre estuvo muy 

diferenciado la mente del cuerpo, la teoría y la práctica, el campo del aula, los profesores de los 

instructores. Con la propuesta de las intervenciones paso a ser diferente pudimos unir lo que 

siempre estuvo divido y se revalorizó el saber policialò. 

Los profesores, por su parte, al ser entrevistados expresan que ñLos artículos (en 

referencia a la enseñanza del derecho) por ej. los puedo llevar a la práctica. El profesor sabe 

que tiene que abordar un tema porque aporta a la intervenci·nò. 

Sin embargo otra profesora advierte ñYo doy primeros auxilios, y el primer año 

que se cambió el plan de estudios sentí que nos habían dinamitado el programa. Fue difícil 

seguir la lógica de la disciplina, tiene que tener una lógica interna, y responder a las 

intervencionesò 

En el relato de los entrevistados está presente la búsqueda de resolver esta 

fragmentación histórica, además del reconocimiento de que tal búsqueda requiere del trabajo 

entre todos los actores para el diseño de la formación y para poner en acción el DC. Sin embargo, 

se advierte también un riesgo vinculado a este proceso de revalorización del saber policial, el de 

la preeminencia del hacer por sobre los marcos conceptuales, es decir, una racionalidad técnica 
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invertida respecto de lo que he planteado en el marco teórico. El saber teórico puede tornarse  

subsidiario respecto del saber teórico, o el saber teórico puede perder su lógica de construcción 

tal como advierte una profesora. 

Sentido de la simulación dentro de la formación 

Respecto del sentido de la simulación dentro de la formación, todos los 

entrevistados expresan que la simulación tiene un lugar privilegiado dentro del diseño curricular.  

El entrevistado 4, expresa: ñLa inclusión (de la simulación) en el curriculum 

podríamos decir que es fundamental, no es una estrategia de enseñanza cualquiera. Es ´la 

estrategiá de nuestra propuesta curricular, que pone en juego las intervenciones 

profesionales.ò 

El entrevistado 1, por su parte, afirma: ñLe dimos un determinado plazo a cada 

intervención según su complejidad. Las menos complejas son más breves y cuentan con 

protocolos más específicos. La simulación tiene un papel muy importante en el desarrollo de 

cada intervención, en realidad podemos decir que las intervenciones se ponen en práctica con 

las simulacionesò. 

De esta manera, al igual que en el DC, se expresa en las entrevistas que la 

simulación tiene un lugar central en tanto pone en juego las intervenciones profesionales que son 

la estructuradoras del curriculum. 

El entrevistado 2 describe: ñEl plan de estudios se organizó semanalmente en 

función de articular las clases del aula con las actividades del Taller de construcción del rol a 

través de diversas intervenciones profesionales del agente de calle. El diseño curricular buscaba 

un equilibrio entre el saber hacer y los conocimientos académicos que respaldan las prácticas. 
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La enseñanza de cada intervención profesional, en particular en el espacio del Taller de 

Construcción de rol profesional, está organizada en 4 cuatro etapas:  

1- Breve introducción teórica de la intervención: se suministra al 

aspirante toda la información necesaria para que pueda comprender y desarrollar 

correctamente la intervención. Por ejemplo, protocolos de actuación, cuidados que debe 

tener, etc. El aspirante lo registra en una cartilla o cuadernillo que se les entrega para 

registrar todo lo que se hace en el Taller.  

2- Demostración: personalmente el instructor muestra cómo debe 

resolverse una situación determinada, sus prioridades, medios a solicitar, etc. 

3- Práctica guiada: los aspirantes realizan los ejercicios con la guía 

del instructor que marca las fortalezas y debilidades que surgen del desarrollo de esta 

puesta en escena, abriendo a las consultas y opiniones de todo el grupo de alumnos.  

4- La simulación: el aspirante tiene a cargo llevar adelante todo el 

procedimiento y lo que requiere la intervención a su cargo. 

Aproximadamente, esta secuencia se da cada 15 días. Las asignaturas abordan los contenidos 

para el desarrollo de la intervención y trabajan con distintas estrategias. Se va metiendo al 

aspirante de forma gradual en la intervención. Que se explique y se muestre es una manera de ir 

preparándolo para asumir la situación profesional. Si tenemos por semana 5 tardes para 

trabajar en el Taller, de las 5 tardes dos son para exposición, demostración y práctica guiada y 

las otras tres tardes son para simularò. 

Tal como ya lo analicé en el diseño curricular, se manifiesta en las entrevistas el 

lugar central otorgado a la simulación, en tanto pone en juego las intervenciones profesionales 

que son la estructuradoras del curriculum. Esta centralidad se evidencia no solo por estar inserta 



137 

 

en el espacio curricular del Taller de construcción del rol profesional, que es un espacio central y 

articulador del diseño, sino también porque se reitera como un momento de relevancia de la 

secuencia descripta al abordar cada intervención. Por otro lado advierten los entrevistados que la 

simulación lleva más tiempo que los otros pasos de la secuencia completa de enseñanza, 

advirtiendo así la jerarquía que tiene en el conjunto de la enseñanza. 

El valor de las simulaciones está expresado claramente por el entrevistado 1, 

cuando expresa: 

ñLas simulaciones colaboran en: 

1) Captar la atención de los aspirantes, eso es buenísimo.  Ni la mejor 

exposición logra la atención que genera una simulación. Todos están 

conectados. 

2) El que trabaja como interventor desde el rol profesional: a)  trabaja muy 

comprometido, b) la simulación lo pone en situación de resolver un problema. 

3) Cuando se hace la devolución, al comenzar por los interventores, ellos 

mismos advierten los errores. Eso advertimos tiene un gran potencial, 

4) La observación y su registro posibilitan que todos participen y ayudan a la 

reflexión posterior. 

Simulación: bordeando la definición y una tipología revisada 

En principio cabe preguntarse qué se entiende por simulación. La mayor parte de 

los entrevistados refiere que la simulación puede definirse como una propuesta de enseñanza 

para que el alumno desarrolle el rol profesional sin los riesgos de la realidad. ñPara mí la 

simulación es una forma de enseñanza que tiene la característica que el aspirante/ alumno haga 

lo que se suele hacer en la práctica profesional con la seguridad de un lugar que no tiene los 
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riesgos de la calleò (testimonio recogido en la entrevista a un grupo de instructores). El 

entrevistado 3, define: ñSimular es hacer como si fuera agente de policía en una situación 

parecida a la real, en un espacio parecido también, pero en situación de poder probar sin los 

riesgos que tiene en nuestro caso la calleò. 

Vemos así que la definición de la propuesta de enseñanza acuerda con la 

característica de:  

¶ ñpruebaò, de intento ñprotegidoò, sin los riesgos del afuera, 

¶ un escenario similar a la realidad,  

¶ desarrollar el rol profesional, 

¶  ser un como sí (algunos pocos refieren a la propuesta de enseñanza como 

ñteatralizaciones/ representacionesò). 

 Tipos de simulación 

En los relatos, se destacan al menos dos tipos de simulaciones: simulación 

escénica y simulación virtual. La simulación escénica se destaca por sobre la virtual en relación 

con la frecuencia de su desarrollo y por la intensidad del relato de los entrevistados. El simulador 

virtual se utiliza en ocasiones, sin embargo, la simulación escénica se desarrolla casi en casi toda 

la formación. Volveremos más adelante sobre la simulación virtual. 

Al describir la secuencia de la simulación escénica, todos los entrevistados que 

son policías describen los siguientes aspectos: 

¶ Preparación del escenario, construcción de un ambiente similar al real, guión de la 

situación, roles, etc. 

¶ Presentación de la actividad (dependiendo de la situación, asignación de roles, 

planificación).  
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¶ Algunos aspirantes actúan como interventores y otros en diversos roles. 

¶ El instructor coordina la actividad, no realiza intervenciones cuando se simula.  

¶ Desarrollo de la simulación, acompañada de observación sistemática, según la 

ocasión, todos los que observan registran o solo algunos lo hacen.  

¶ Análisis y reflexión sobre la práctica desarrollada.  

¶ Se propone una narración diferida en el tiempo sobre la práctica a los que 

desarrollaron el rol profesional.  

Respecto del simulador virtual, el entrevistado 1, expresa ñLo que se busca es 

formar el criterio en  la utilización del uso de la fuerza, el criterio del uso de armas de fuego. No 

se hace al comienzo, al finalizar el  segundo  mes de cursada. Son dos aspirantes que pasan 

juntos al simulador, el instructor genera la situación, se pide que interactuando con la filmación 

se tome la decisión de tirar o no tirar. El instructor pregunta, ¿tira o no tira? Y se muestra que 

sucede después. Se muestra una situación de robo de un auto y se pide tomar una decisión sobre 

el uso del arma, el aspirante toma la decisión de tirar o no tiraré y tenemos distintos finales. 

Puede ser que el posible delincuente estuviera por sacar las llaves del auto y no un arma y el 

aspirante haya decidido disparar. El instructor hace un comentario mínimo sobre lo sucedidoò 

Se advierte que el simulador virtual se utiliza para la toma de decisiones del uso 

de la fuerza y los criterios que se ponen en juego. No se plantea análisis posterior.  

¿Quiénes diseñan las simulaciones?  

En el marco del DC, las intervenciones fueron diseñadas por el equipo de gestión 

y los instructores (si bien los entrevistados expresan que realizaron consultas a profesionales 

expertos de la policía). Para la elaboración de los guiones de las simulaciones, además del equipo 

de gestión e instructores, participan los coordinadores de cada uno de los espacios curriculares.  
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Así lo expresa un instructor en la entrevista grupal: ñLas intervenciones las 

hicimos pensandoé ¿Con que se va a encontrar el policía en su tarea habitual? ñLos temas del 

aula se relacionan con los temas de la instrucci·nélo que ven en aula sentadosé despu®s lo 

ven en la práctica (é) Ahora los guiones de las simulaciones los armamos con los 

coordinadores de las materias del aula. Con el tiempo se están limando los problemas, venían 

de muchos años de hacer lo mismo. Hubo al principio asperezas. Para facilitar ese diálogo 

apareci· la figura del coordinadorò. 

Una profesora expresa en la entrevista grupal de docentes: ñYa desde mitad del 

2012 empecé con la coordinación de la materia (coordino a más de 15 profesores que 

enseñamos Primeros Auxilios y Bioseguridad). Hay médicos que no entienden que no es aportar 

la carrera de medicina ´en pequeñó, pero son casos aislados. A partir de ahí empezamos a ir a 

ver el Taller de construcción del rol profesional, eso nos ayudó mucho a entender algo que al 

comienzo no entendimos, que contribuimos a las intervencionesò. 

¿Quiénes ejercen los roles en las simulaciones? ñOtra dificultad que, en general, 

se presenta al inicio del ciclo, es lograr la participación voluntaria de los actores que no son los 

que hacen el rol profesional (ciudadanos, personal del SAME, etc.), participan actuando los 

propios compañeros/aspirantes y a veces docentes o instructores. Otras veces pedimos que 

venga gente de afuera que no conozcan para darle más sorpresa a la situación. Antes del 

desarrollo de la simulaci·n les damos las pautas del gui·n y de su rol (é) Los aspirantes al 

comienzo sienten timidez y vergüenza para realizar los ejercicios ante sus compañeros, lo cual 

se logra superar con el correr de los días, pues al tener que ir interviniendo todos, se supera 

r§pidamente este escolloò (entrevistado 1). 
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Enfoques de la simulación  

Para dar cuenta del enfoque de la simulación se abordan distintos aspectos que lo 

caracterizan. 

Racionalidad de las relaciones entre teoría y práctica en la simulación 

Es necesario en primer término analizar en qué racionalidad de relaciones entre 

teoría y práctica de la secuencia de enseñanza se enmarcan las simulaciones. Así puedo decir que 

se evidencia la preeminencia de la racionalidad técnica en el conjunto de la propuesta de 

enseñanza en el que se inscribe la simulación. En el marco más general de la enseñanza, es decir, 

al interior de la secuencia de enseñanza de las intervenciones policiales, primero se explica, 

luego se demuestra, a continuación se desarrollan prácticas guiadas, posteriormente, al finalizar, 

se simula Aparece la idea de ñaplicacionismoò en la secuencia, secuencia que se reedita con el 

desarrollo de cada una de las intervenciones. Se juega el aplicacionismo de los contenidos 

ñte·ricosò (o la teor²a de la t®cnica) en esta secuencia de ense¶anza. 

Cabe destacar que aparece en los relatos la protocolización de la secuencia de 

enseñanza de la intervención y de la simulación, se metodologiza la secuencia de pasos, 

otorgándole el sentido de un ñmecanismo de relojer²aò. En los relatos de los actores, el 

entrevistado 2 expresa: ñEs casi un mecanismo de relojer²a (é) La masividad requirió 

modelizar las estrategias. Cuando uno piensa en el abordaje de las simulaciones en otras 

formaciones no está tan modelizado. Una cantidad de instructores debía hacer lo mismo cada 

semana en simultáneo, por eso buscamos una forma que pudiéramos todos los involucrados 

sumarnos m§s all§ de nuestros estilosò.  
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Casi con las mismas palabras, el entrevistado 1 aclara: ñEs un engranaje, está 

todo organizado con objetivos claros. Los temas del aula se relacionan con los temas de la 

instrucci·nélo que ven en aula sentados, despu®s lo ven en la pr§cticaò 

La protocolización de la metodología de la propuesta de enseñanza del Taller de 

Construcción del Rol Profesional posibilita a muchos instructores compartir la propuesta. Pero 

son otros espacios curriculares los que tambi®n confluyen en este ñengranajeò.  

Pero, por otro lado, al interior de cada simulación, identifico que la racionalidad 

de las relaciones entre teoría y práctica se resignifica evidenciando una racionalidad práctica, en 

tanto se constituye una práctica que desarrollan los alumnos (que pueden ocupar roles diferentes) 

para luego reflexionar sobre ella, dando cuenta de una relación de integración entre teoría y 

práctica. 

Propósito central 

En sus relatos, los entrevistados privilegian el enfoque de la reflexión de las 

simulaciones, dan cuenta de una concepción que tiene el propósito central de poner en juego 

saberes y de reflexionar sobre las prácticas para mejorarlas. 

Son escasos los relatos que encontré en los que la simulación tiene el propósito 

central de entrenar habilidades y técnicas. Esto aparece muy ligado a dos cuestiones: a) a los 

espacios donde se desarrolla la actividad, el sentido de ñentrenarò (luego lo veremos con detalle), 

y b) al momento de la práctica guiada que precede a las simulaciones. Parece ser que no se 

resalta el entrenamiento de habilidades en la simulación en tanto está enfatizado en el momento 

de la práctica guiada que lo precede en la secuencia. 

En todo el discurso del entrevistado 1 aparece marcadamente la preferencia por el 

enfoque reflexivo, ejemplo de ello es este párrafo: ñEl cambio m§s notorio fue lograr 
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comprender que no es sólo un ejercicio la simulación y que el fin no es sólo marcarle los errores 

a los que simulan para corregirlos rápidamente. Eso les genera a los aspirantes frustración. 

Antes hacíamos simulaciones solo para entrenar habilidades, enfatizábamos más que nada las 

técnicas, no profundizábamos por que hacíamos lo que hacíamos, que otras alternativas de 

acción podríamos tener, pensar las intervenciones en relación a los criterios de la toma de 

decisionesò. 

El entrevistado 2, expresa: ñlo que aprendimos es que no sólo ́entrenamoś sino 

que reflexionamos. No voy a decir que nos sale siempre, pero ese es el caminoò. 

Algunos entrevistados (2, 3 y 4, por ejemplo) mencionan que la formación en 

general y las simulación en particular colaboran con un nuevo rol de la policía. Así lo expresa el 

entrevistado 4: ñEntendemos que esto colabora con la jerarquización del policía, un nuevo rol 

del agente de calle, quien toma sus decisiones y reflexiona sobre su práctica, ya es un trabajo en 

equipo. El suboficial antes ni siquiera hacía el acta lo tenía que llamar al oficial de policía. 

Antes toda intervención la tenía que hacer bajo el ala del oficial. Antes se decía usted no piensa, 

usted actúaò. 

Sin embargo, algunos de los entrevistados, al hablar de las simulaciones, las 

vinculan con un ejercicio: ñla simulaci·n es un ejercicio que les proponemos hacerò, ñel 

ejercicio es muy importante en nuestra formación para incorporar técnicas fundamentaleséò. 

El sentido del ejercicio remite al entrenamiento, al desarrollo de habilidades y la idea de la 

simulación como método. Sin embargo, a la vez, otros sentidos enunciados previamente dan 

cuenta de ser un prácticum reflexivo. 

A la primacía del propósito reflexivo que expresa el entrevistado 1, en un 

momento de la entrevista menciona que ñNo pensamos todo para la reflexi·n, aunque casi 
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todoéel simulador virtual tiene el prop·sito de formar el criterio en  la utilizaci·n del uso de la 

fuerza, el criterio del uso de armas de fuego. Nos interesa poner en tensión al aspirante para 

tomar decisiones sobre cuando dispara y cuando no. Claro que podríamos potenciarlo de otra 

manera. Podrían pasar en binomios, llevar adelante la práctica y luego observar a otros dos 

aspirantes y entre las duplas analizar lo realizado, que les sucedió, por qué dispararon o no. 

Esto realmente lo tomamos más para entrenar. El ñpasilloò que es un asentamiento simulado 

que tenemos también tiene una función similar, lo pensamos para favorecer el criterio del uso de 

la fuerzaé.se pasa muchas veces, se entrena cuando usar las armas y cuando no. Hay unas 

pocas intervenciones que también tienen el sentido de entrenamiento, por ejemplo las que 

buscan desarrollar técnicas, un ejemplo es la intervención de técnicas de detención de personas 

por ejemplo.  Después esto se ve en una intervención compleja y ahí si pasa a reflexionarse. No 

olvidemos que necesitamos que se automaticen algunas técnicas y que algunas decisiones sean 

parte del gesto corporal. No pueden estar pensando como esposaré tienen que hacerloò. 

El entrevistado 1 muestra en su relato que prima el enfoque reflexivo en las 

simulaciones y que se recortan intervenciones específicas y se identifican situaciones específicas 

de entrenamiento del conjunto de situaciones de enseñanza. A su vez, expresa claridad respecto 

de la necesidad de entrenar habilidades específicas. 

En otros entrevistados, en cambio, se ñdeslizaò la idea de ejercitaci·n en la 

simulación que posibilita entrenar habilidades, en estos casos parecería responder más a 

concepciones consolidadas en la formación policial vinculadas al entrenamiento. 

Tipo de práctica que se privilegia  

Recurriré a los dos tipos de práctica señaladas por Schön: la convergente y la 

divergente para caracterizar el enfoque de la simulación. En la práctica convergente se plantea la 
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cuestión de la «automaticidad» como elemento notorio en el pensamiento de los ñexpertosò: 

ciertas rutinas (secuencias de respuestas) son estimuladas directa/automáticamente por una 

situación y puestas en acción con poca atención consciente por el profesional. Por otro lado, la 

práctica divergente es la práctica en terreno pantanoso que se desenvuelve en situaciones 

problemáticas, únicas y en un enfrentamiento de valores.  

Es relevante la palabra de los instructores cuando explican cómo se diseñan las 

simulaciones: ñse busca diseñar situaciones donde se pongan en juego técnicas, protocolos, etc. 

alrededor de una intervención y que tenga los condimentos de la realidad, la realidad no es 

clara, se presenta confusa muchas veces. Ahora esto lo vamos dosificando, no empezamos por 

situaciones muy complejas, las simulaciones van ganando en complejidad a lo largo de la 

formaci·nò (entrevista grupal a instructores). 

Para la caracterización de la concepción de práctica es necesario entenderla en el 

conjunto del DC y dentro de la secuencia de enseñanza de las intervenciones profesionales. 

Parecería que se privilegian prácticas tanto convergentes como divergentes, se apela al desarrollo 

de ciertas rutinas (secuencias de respuestas) favorecidas por una situación en la que hay que 

intervenir. Sin embargo, también se evidencian situaciones que son problemáticas, únicas, que no 

son de sencilla resolución. La organización de las intervenciones por complejidad y gradualidad 

podría dar cuenta de que las prácticas divergentes podrían aparecer con mayor desarrollo hacia el 

final de la formación. 

En la entrevista grupal con instructores, uno de ellos expresa un ejemplo sobre 

cómo se realizan las simulaciones:  

Ejemplo 1 

Pongo un ejemplo, le damos como situación al aspirante / dupla de 
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aspirantes. Los aspirantes en el rol de policía se encuentran de parada en 

las intersecciones de Florida y Lavalle con funciones de prevención 

general, en un momento se le acerca una persona de sexo femenino quien 

le refiere que a metros de ese lugar se encuentra la madre sentada y con un 

fuerte dolor en el pecho. 

Este es el disparador inicial de la simulación dado que desde esta 

presentación los policías (estudiantes) deberán resolver. Desde este punto, 

los instructores trabajan en la orientación de la focalización que deberán 

tener los grupos de observadores o la observación individual de los 

estudiantes sobre diversas técnicas y tácticas policiales que permitan 

solucionar y brindar la correcta respuesta que el ciudadano espera y 

necesita del policía. 

Si el grupo está compuesto por cuarenta estudiantes, divididos en 6 

subgrupos de 7 personas, se da a cada uno de los grupos la 

responsabilidad de observar focalizadamente:  

GRUPO N°1: focaliza en la postura del policía (estudiante) en la vía 

pública. 

GRUPO N°2: focaliza en la forma en que el policía (estudiante) dialoga 

con el ciudadano que demanda auxilio. 

GRUPO N°3: focaliza en la contención que brinda el policía (estudiante) 

sobre la persona descompuesta. 

GRUPO N° 4: focaliza en la forma que el policía (estudiante) efectúa las 
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correspondientes modulaciones a C.R
33

. 

GRUPO N° 5: focaliza en las decisiones que toma el policía (estudiante) 

para preservar los derechos de la persona indefensa. (Generar espacio, 

evitar que el hecho se complique con un delito). 

GRUPO N° 6: focaliza en los datos que el policía debe recabar desde el 

inicio al final de la intervención. 

Una vez finalizada la actividad, los policías (aspirantes) se paran frente a 

los grupos y explican lo que pasó, las decisiones tomadas y qué los llevó a 

actuar de esa manera y también qué sintieron al hacerlo. Luego de 

escuchado esto, los subgrupos en orden y a través de un vocero, harán sus 

devoluciones, describiendo lo observado según el foco dado y seguido por 

lo que interpretan que valoran positivamente y siguiendo con las 

preocupaciones y preguntas que se formulan a partir de lo observado. 

También pueden expresar comentarios sobre lo que ellos creen que se 

podría haber resuelto de otra manera. Tras haberse realizado las 

devoluciones de los subgrupos, el instructor problematiza algunos 

criterios, discute alternativas y se plantea los criterios, en base a los 

protocolos de actuación, contextualizado a la situación desarrollada. 

Intentamos que las respuestas al correcto accionar estén entremezcladas 

con que entiendan por qué hacen lo que hacen. Por último, llegamos a un 

balance final. A los que simularon les pedimos que escriban la experiencia 

a partir de una serie de preguntas que les brindamosò (Entrevista grupal 

                                                           
 

33
Comando radioeléctrico. 
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con instructores) 

A continuación, me focalizaré en otros aspectos que posibilitarán profundizar la 

caracterización del enfoque: el rol del formador, el lugar de la observación, la concepción del 

error, las características de la retroalimentación. También abordaremos el lugar de la narrativa en 

la simulación. El ejemplo precedentemente brindado lo retomaré en las categorías que se 

desarrollan a continuación. 

 Rol del formador, lugar del error y concepción de aprendiz 

Respecto del rol del formador se destaca una posición de alguien que: 

¶ Da la posibilidad de reflexionar sobre el rol profesional. 

¶ Favorece el diálogo. 

¶ Genera las condiciones para que los alumnos asuman el rol profesional. 

¶ Favorezca condiciones para desarrollar una experiencia. 

Así lo expresa el entrevistado 2: ñEn las simulaciones, a diferencia de las 

prácticas guiadas, el instructor deja de participar en forma activa y asume el rol de observador 

del desempeño y del modo en que desarrolla la intervención en particular. Los aspirantes que no 

llevan adelante el rol de interventores participan en calidad de observadores y al finalizar 

realizan sus propias devoluciones de lo que han visto. Ayuda a que, al finalizar la simulación, 

los que actuaron intercambian sus vivencias y opiniones sobre la situación y experiencia 

formativaò. 

Los entrevistados plantean varios contrapuntos entre la historia de la formación 

(de su formación como instructores, de cómo se formó cada uno en la escuela previamente) con 

lo que se busca en esta propuesta. 
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Entrevistado 1: ñNos costó y sigue costando que el instructor pase a ser un 

mediador que ayuda con el análisis de la situación  para ir formando en el criterio profesional. 

No es fácil sacarse de encima años de entender a los instructores como los portadores del deber 

ser, como el modelo a seguir, como alguien a imitarò. 

Entrevistado 4: ñEl instructor se convierte en moderador y genera el diálogo 

entre el grupo y los interventores. Hay actividad recíproca tanto de los que miran como de los 

que actúan. Eso se fue modificando con el tiempo. Antes lo que importaba era que pasaran 

muchos, rápido y que practicaran; ahora se cambió el ejeò. 

Entrevista grupal ï instructores: ñEl cambio más grande fue dejar de ser nosotros 

el centro, de más que nada esa cosa que nos tienen que imitar los aspirantes a nosotros y por 

eso somos el centro del universo los instructores, sino dar posibilidad que vayan 

experimentando y desde ahí nuestro trabajo hoy es acompañarlos. No estamos acostumbrados 

en la instrucción, está en nuestro ADN corregir errores por si pasa algo que pone en riesgo la 

vida de alguien. Pero indudablemente es más fácil aprender algo haciéndolo  (que cuando uno 

lo lee solamente), y más si después se conversa sobre lo que hicisteò 

Otro instructor: ñNo sabemos dialogar demasiado, la institución policial como 

institución jerárquica no lo favorece. No est§ resuelto estoéy como los instructores tenemos que 

enseñar disciplina, a veces se cree que esto implica algo solemne en la situación de enseñanza 

(así me lo enseñaron a mí en la Escuela de cadetes). Una cosa es enseñar disciplina, y otra es 

ayudar a que se intercambie en la simulación y no sea un ping-pong de preguntas y respuestas. 

Igual creo que cada vez se parece más a un diálogoò. 

Así lo dice el entrevistado 2: ñNo es fácil la desestructuración de la instrucción 

tradicional donde se dicta, explica y luego se ejercita, sobre todo en establecimientos educativos 
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con estas características, donde las cosas son así o se hacen de esta manera porque lo digo yo, a 

pasar a un sistema en el que los conocimientos debe ser básicamente, el resultado del trabajo 

del aspiranteò. 

Señalan varios aspectos a revisar de las prácticas históricas como instructores:  

¶ La búsqueda de no centrarse en el error en las simulaciones. Aparece un sentido 

sobre el error como algo que debe corregirse rápidamente. En uno de los relatos se 

expresa que es una cuestión ampliamente arraigada por las condiciones de su 

práctica profesional. En tanto personal que se dedica a la seguridad que pone en 

riesgo su vida y que cuida la de los dem§s, el error es algo a ñevitarò o corregir 

rápidamente.  

¶ La búsqueda de descentración del instructor dentro de la escena de enseñanza. 

Estar en el centro de la escena se connota como la ocupación del lugar de quien 

explica, demuestra y no favorece la posibilidad de construir una experiencia a los 

alumnos. Esta posición tensa con la posibilidad de reflexión y con lo que 

denominan implica la construcción rol mediador.  

¶ La ruptura con la idea de que los aspirantes son imitadores de los instructores, en 

los relatos se infiere la búsqueda de romper con la idea de aprendices ñimitadoresò 

(al decir de Jerome Bruner). Esta ñcuesti·n imitativaò que tenía/ tiene la 

instrucción atenta contra el generar condiciones para que los alumnos desarrollen 

y experimenten el rol profesional. 

¶ La resignificación de la idea de disciplina en el marco de la instrucción y en las 

simulaciones en particular. Si la instrucción tiene como propósito la construcción 

de disciplina en una organización jerárquica como la policía, aparece una gran 
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tensión con la idea de diálogo en el sentido planteado por Burbules (1999) de un 

proceso de intercambio donde hay reciprocidad, participación y respeto mutuo, 

que puede implicar puntos de vistas diversos, y esto puede significarse como 

ñcuestionadoras de la disciplinaò.  

El lugar de la observación 

Diversos entrevistados hacen referencia al papel de la observación y los 

observadores en la simulación: 

Algunos señalan que ha sido un proceso encontrarle lugar a la observación en la 

simulación; en la entrevista grupal a instructores surgi·: ñLa principal dificultad con la que nos 

encontramos fue darnos cuenta del lugar a darles a aquellos que no están participando de la 

simulación ni como interventores ni como actores /ciudadanos. En principio, los instructores nos 

abocábamos únicamente a los interventores, enfocándonos en la necesidad de que pasen a 

simular la mayor cantidad de estudiantes posible. Esta dificultad fue superada. En la actualidad, 

se toma en cuenta con la misma jerarquía a interventores y observadores, participando estos 

últimos en forma activa mediante registros de carácter general o particular, trabajos en grupo o 

en forma individual, reflexiones, devoluciones, etc. Todo ello obliga de cierta manera a que 

todos los observadores tengan una tarea al momento de llevarse a cabo la simulación, 

resultando necesario que todos y cada uno estén atentos a lo que va sucediendo y registren lo 

que observan.ò 

También se desprende que la función de la observación está ligada a que todos 

ñpresten atenci·nò en situaciones de enseñanza en masividad, así como a otros sentidos, en 

efecto, en la mayor parte de los entrevistados aparecen propósitos específicos de la observación 

adem§s del ñcaptar la atenci·nò. 
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Entrevistado 4:ñPotenciamos a los observadores; por un lado, por la cantidad de 

alumnos/as no tenemos posibilidad de que todos realicen todas las simulaciones en cada 

intervención y, además, porque así todos se conectan con la simulación desde distintas tareas. 

Además, con el tiempo fuimos mejorando mucho en este aspecto. Hay actividad recíproca tanto 

de los que miran como de los que act¼anò. 

El entrevistado 1 plantea: ñNos orientamos en cada simulación con estas 

preguntas: ¿quiénes van a observar de manera sistemática y cómo lo van a hacer? ¿Todos 

observan y analizan lo mismo o ponemos focos de observación? ¿Cómo se ve la complejidad de 

la situación? Filmamos las simulaciones, tenemos una sala de filmación a la que recurrimos 

para revisar la práctica. Buscamos que los registros de observación sean las evidencias para la 

reflexiónò. 

Hay una intencionalidad en que la observación contribuya a: 

¶ Construir la ñcomplejidadò que traen las situaciones profesionales.  

¶ Focalizar sobre distintos aspectos  de la situación. 

¶ Construir evidencias que sirvan para la reflexión. 

El lugar de la observación no está meramente al servicio de la identificación de un 

error, sino esencialmente al servicio de la colaboración de la reflexión. 

En el ejemplo presentado por el instructor se evidencia la importancia dada a los 

focos de observación en la simulación y cómo se recuperarían estos focos en la instancia 

reflexiva. Se visualizan variedad de focos que mostrarían lo que en simultáneo puede observarse 

dando cuenta de la complejidad de la práctica. 

Las características de la retroalimentación 
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Los entrevistados comentan la larga historia de comenzar la retroalimentación de 

las simulaciones por la ñeliminaci·nò del error. Un entrevistado lo expresa as²: ñDurante el 2011 

y el 2012, una dificultad que teníamos en el momento posterior al desarrollo de la simulación 

era que todavía planteábamos preguntas relacionados con lo que está bien y lo que está mal y 

nos quedábamos con una respuesta breve de los estudiantes y además nos olvidábamos de 

qui®nes hab²an actuado el rol de polic²a y se hablaba con los que hab²an observado.ò. 

Los entrevistados dan cuenta que se hace con el error ha sido objeto de análisis 

por parte de quienes llevan adelante la formación. Los entrevistados advierten en los relatos que 

el error tracciona el tipo de intercambio que se construye.  

Encontré que algunos entrevistados le otorgan a la retroalimentación  el valor de 

revisar por qué se hizo lo que se hizo, cómo se hizo. Un instructor en la entrevista grupal así lo 

expresa: ñEste momento se caracteriza por la reflexión sobre la modalidad de intervención, 

causas y consecuencias, alternativas de acciónò.  

Otro aspecto que parece haber ido mutando con el tiempo según los entrevistados 

es que se le empezó a dar lugar en la retroalimentación a quienes llevaban adelante el rol 

profesional en las simulaciones, en tanto al comienzo de las retroalimentaciones omitían su 

intervención, hasta darles lugar a expresarse desde diversos aspectos (aspecto que retomaremos 

más adelante)   

Tipos de reflexión en la retroalimentación 

Un aspecto que señala el grupo de instructores y los entrevistados 1, 2 y 4 es que 

la retroalimentación debería favorecer la construcción del criterio profesional. En la entrevista 

grupal, los instructores acuerdan que: ñAyudamos desarrollar el criterio, la tarea no es 

solamente aplicar las normas, las técnicas, sino vincularlas a la situación, dado que todas las 
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situaciones son diferentes y pueden presentar distinto grado de dificultad (é)  Cuando se simula 

una situación habitual de la calle, por ejemplo: si nos encontramos ante la situación de una 

calle cortada, no puede circular nadie por la zona y de repente se acerca una señora mayor con 

un changuito que justo vive en la cuadra, ¿qué hacemos? ¿La dejamos que pase porque es una 

persona mayor que viene cargada o hacemos que dé toda la vuelta? Analizamos por qué hicimos 

lo que hicimos, en qué nos basamos, y cuáles fueron las consecuencias de ese accionar. 

¿Volveríamos a hacer lo mismo? ¿Solemos hacer las cosas de esa manera?ò 

Quiero destacar que estas situaciones requieren un proceso de análisis e 

intercambio guiado, que lejos de intentar forzar un modo correcto de resolución, favorece la 

visibilización de aquello que se pone en juego en cada una de las situaciones y de tal vez 

visualizar un modo de actuar.  

En el relato anterior parecen confluir dos tipos de reflexiones: la reflexión sobre la 

acción y la reflexión sobre el sistema de la acción. Si bien prevalecería la primera, me pregunto 

si la alusión a la construcción del criterio profesional se relaciona con lo expresado por 

Perrenoud (2004) sobre la reflexión sobre el sistema de acción. En tanto la reflexión sobre el 

sistema de acción es aquella que implica una consideración más profunda sobre las estructuras 

repetitivas que guían el accionar durante situaciones similares.  

Por otro lado, la reflexión que expresan los entrevistados (la totalidad) es una 

reflexión sobre la acción de tipo retrospectiva. Se aborda escasamente la reflexión prospectiva, 

es decir aquella que ocurre antes de la acción en pos de formar hipótesis de trabajo, es decir 

aquella reflexión que se produce en el momento de la la anticipación de un acontecimiento.  

En consonancia con lo anterior, el ejemplo precedentemente planteado  por los 

instructores muestra que la retroalimentación da más cuenta del tipo de reflexión sobre la acción 
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que de la reflexión sobre el sistema de acción y como se ha expresado la reflexión es 

básicamente retrospectiva.  

Párrafo aparte merece el análisis del simulador virtual en tanto se señala que el 

potencial de su uso se relaciona con la toma de decisiones, más allá del tiro, o de la puntería en el 

tiro. Parece estar centrada la simulación en generar condiciones semejantes a la realidad,  en la 

reacción in situ y en la toma de decisión (más que en el análisis posterior)  

Momentos y contenidos de la reflexión en la retroalimentación 

Tomando los aportes desarrollados por Barbara Steinwachs (1992) sobre las tres 

fases que han sido adoptadas en la mayoría de los escenarios de simulación para estructurar el 

debriefing, encuentro que las dos primeras fases están presentes en los relatos de los 

entrevistados: 

¶ Descripción. Los entrevistados mencionan que  escuchan lo que los participantes 

tienen que decir, cuando describen su impresión sobre el escenario expresando 

sus sentimientos y pensamientos. 

¶ Análisis. Del análisis en los relatos se evidencia que se ahonda en las causas y 

consecuencias de las acciones. También aparece en los relatos que se solicita 

revisar las razones por las cuales se hizo lo que se hizo. Sin embargo, los relatos 

no dan cuenta cabalmente de la indagación de los marcos o los modelos mentales 

(cuestión relevante que Steinwachs señala) o al decir de Schön mapas mentales de 

los alumnos al realizar la práctica. 

¶ Transferencia. Es una etapa que parece no estar desarrollada. Los relatos de los 

entrevistados no  hacen foco en la reflexión sobre lo que pueden aprender para 

otras experiencias a partir de lo simulado y del debriefing tal como expresa 



156 

 

Steinwachs.  

En los relatos se advierte que la retroalimentación buscaría colaborar con la 

reflexión, que no se hace desde un intercambio breve y centrado en los errores y aciertos 

meramente (que respondería al enfoque de entrenamiento de las simulaciones). Sin embargo, 

también se advierte que puede potenciarse el momento de análisis y transferencia enunciados  

por Steinwachs. La solicitud de la narración podría recuperar ese último aspecto. 

Por otro lado, la retroalimentación según los relatos parece requerir de una 

secuencia que comienza por quienes realizaron la simulación no solo describiendo y analizando 

lo que hicieron, sino también expresando las emociones en juego. Este componente emocional lo 

advierto en el ejemplo brindado y en los relatos de algunos entrevistados.  

Puedo distinguir como contenidos de la reflexión a: 

¶ Los focos de observación. 

¶ Las emociones en juego. 

¶ Las consecuencias de las acciones. 

¶ Los aciertos y errores. 

¶ Alternativas posibles a lo realizado. 

¶ Variaciones a las situaciones presentadas.  

La narración en la simulación  

Los entrevistados expresan que se solicitan a los aspirantes que escriban sobre la 

simulación realizada con algunas preguntas que los orientan para reflexionar sobre lo sucedido. 

Así lo mencionan los instructores en la entrevista grupal: ñAdem§s del pedido de reconstruir la 

experiencia se solicita que reflexionen sobre distintos aspectos (los instructores leen la 

consignas):  
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- ¿Cómo se sintió al realizar la Práctica simulada? 

- ¿Qué preguntas se empezó a formular luego de la devolución?, 

¿qué aspectos comenzó a problematizar sobre la tarea policial a partir de lo sucedido en 

la simulación? 

- ¿Cuáles fueron los aspectos más positivos de la práctica? 

- ¿Qué aspectos considera que debería revisar? 

- ¿Con qué situaciones imprevistas se encontró que no habían 

anticipado? ¿Pudo resolverlas?ò 

Se advierte la búsqueda de una actividad específica, en este caso a través de la 

narración para que los estudiantes le adjudiquen un sentido a la experiencia vivida. 

Los instructores expresan que son conscientes que no potencian esta escritura que 

les solicitan, que aún están en proceso de aprender el abordaje de las narraciones, que es una 

tarea que les cuesta, pero que le ven el potencial. En la entrevista al grupo de instructores, estos 

expresan: ñPedimos la narraci·n sobre las simulaciones a quienes las llevan adelante, nos la 

entregan, la visamos, vemos si expresan que les aportó algo, pero no hacemos nada después, nos 

resulta difícil trabajar con esto, surgen cosas emocionales que son difíciles de trabajar con 

tantos alumnos. Lo que sabemos es que parece aportarles volver a la simulación escribi®ndolaò. 

Los espacios para la simulación 

Los entrevistados destacan que se priorizó la construcción y reparación de áreas 

que posibilitan el desarrollo de las simulaciones, todos los entrevistados destacan que las áreas 

son fundamentales para el desarrollo de las simulaciones. 

El entrevistado 4 as² lo expresa: ñUn oficial viajó a Chile y trajo una filmación de 

un área de entrenamiento. Así diseñamos las instalaciones para las simulaciones. La 
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construcción se hizo entre todos. Esto dio lugar a la creación del Complejo Urbano de 

Entrenamiento Policial que se construyó teniendo en cuenta un área interna y un área externa. 

La primera, un espacio cerrado de 400 m
2
 dividido por paredes de durlock, que reproduce un 

complejo habitacional; posee cámaras de filmación y un aula contigua con capacidad para 50 

personas donde se realizarían los ejercicios de simulación de la práctica profesional. En cuanto 

al área externa, se construyeron una serie de espacios que simulan un bar con mesas, sillas, 

barra; un banco con dos cajas y un aparato de red tipo Banelco; una casa particular con dos 

dormitorios, baño y living; y se adecuó una torre para la observación y comando de ejercicios 

para los/as instructores/as, con audio externo para escuchar las modulaciones requeridas en la 

labor policial. También esta área tiene más de 300 m
2
. Existe un polígono para entrenamiento 

en el ñuso racional de la fuerzaò, se trata de un área con pasillos estrechos en la que los 

instructores van presentando a los alumnos distintos blancos para que disciernan aquellos que 

son hostiles de los que no y actúen en consecuencia.  Además, se instaló un viejo colectivo en 

desuso para entrenar en las intervenciones en medios de transporte y se instalaron equipos de 

comunicación para que los/as aspirantes pudieran desarrollar actividades propias del trabajo 

policialò. 

El entrevistado 1 expresa el valor de los espacios para la verosimilitud de las 

simulaciones. ñFue fundamental crear los espacios adecuados para las simulaciones, son 

entornos verosímiles, podríamos decir que es una ciudad simulada. Además, el simulador virtual 

fue una adquisición importante.ò 

El entrevistado 2 se explaya sobre el simulador virtual: ñTenemos el complejo 

urbano policial, con distintas áreas: externa, interna; área de control vehicular; el área uso 

racional del arma de fuego (figuras que aparecen y desaparecen y los aspirantes deben evaluar 
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qué deben hacer) se desarrolla en un pasillo externo, en el  área de intervenciones múltiples y 

control en transporte público de pasajeros. Además, tenemos el simulador de tiro: la idea es 

presentar una serie de situaciones a través de un video y no buscamos tanto evaluar la puntería, 

sino que en fracción de segundos sepa qué hacer, se les presentan situaciones en simuladores de 

tiro. El operador/instructor es el que genera situaciones. Lo que interesa es que puedan trabajar 

sobre una situación puntual. La misma situación puede tener varios finales diferentes, están las 

opciones y el operador/instructor decide. Nuestra intención es movilizarlo, a partir del 

simulador la persona reaccionaò. 

En sus relatos, los entrevistados, al hablar de los espacios construidos 

ñespecialmenteò para representar / simular la ciudad, los denominan de manera superpuesta 

como áreas de entrenamiento, centro de entrenamiento, área de simulación. La denominación 

institucional formal es la de Complejo Urbano de Entrenamiento Policial. 

También destacan los instructores: ñLa obtención de logística como uniformes, 

equipos de comunicaciones y utilización de móviles policiales (los mismos patrulleros que 

utilizarán una vez egresados) fue muy importante. No es lo mismo realizar una simulación 

debajo de un árbol, imaginándonos que estamos en el interior de un supermercado o en la vía 

pública, que realizándolo efectivamente en un lugar donde existen góndolas con productos, 

sector caja, p¼blico concurrente, etc. con los uniformes, equipos y m·viles correspondientesò. 

El entorno, el equipamiento, el uniforme que se utiliza es altamente valorado en 

función de su similitud a la realidad de la tarea policial: el espacio urbano representado en la 

ñcalleò simulada, las ñcasasò simuladas, los bancos, los restoranes, el colectivo, el pasillo de un 

asentamiento, etc. Ese entorno se utiliza, todos los días, es decir con alta frecuencia, aun cuando 

no se desarrollen simulaciones. El espacio de la simulación adquiere gran relevancia más allá de 
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las simulaciones, en tanto el espacio de las simulaciones es el espacio también para hacer las 

exposiciones, las demostraciones y las prácticas guiadas. Es decir, es el espacio por excelencia 

de la ñinstrucci·nò que se distingue claramente del espacio del aula.  

Aparece en los entrevistados cierta tensión entre el espacio simulado y el 

desarrollo de experiencias en el espacio ñrealò. Uno de los entrevistados señala: ñNo se puede 

salir a la calle, lo hemos hablado mucho con las autoridades del Ministerio y no podemos 

exponer a los alumnos a que suceda algo en la calle. Las policías provinciales pueden hacerlo 

pero nosotros no. Las áreas de entrenamiento nos ayudan mucho en estoò. 

Los ñSecretos del oficioò en las simulaciones 

Varios relatos dan cuenta de saberes singulares que se ponen en juego en las 

simulaciones. Varios entrevistados expresan que las simulaciones posibilitan transmitir saberes 

que otras estrategias no permiten. Mencionan casi la totalidad de los entrevistados que las 

simulaciones posibilitan la transmisi·n de ñclavesò del oficio, ñtipsò que hay que tener presentes 

en la calle, así como también que la simulación da la posibilidad de expresar un conocimiento 

que no está escrito en ningún lado. 

Para poder profundizar al respecto, recurriré a los aportes de algunos autores que 

no he considerado hasta el momento para dar cuenta de saberes que son codificables en su 

totalidad, que permiten orientar la acción del profesional. Tales son los aportes de Richard 

Sennett, cuyo libro El artesano (2009) resulta de sumo valor para pensar en el aprendizaje de las 

prácticas profesionales y de los saberes que se ponen en juego allí. Las prácticas se fundan, al 

decir de Sennett, ñen una habilidad desarrollada en un alto gradoò, remiten a un saber hacer algo 

referido a algo en particular. En este sentido, no solamente un carpintero o un zapatero tienen un 

oficio, sino también un deportista, un investigador, un enfermero y un docente tal como lo 
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expresan Alliaud, Guevara (2014). Las autoras expresan que quien tiene un oficio domina tanto 

un saber técnico, como un arte. El artesano, es decir, quien es portador de un oficio, sabe hacer 

bien su trabajo y lo hace bien por el solo hecho de hacerlo bien. 

La respuesta a la pregunta por el "cómo" podemos encontrarla en la recuperación 

de lo que sucede en el taller del artesano, es decir, se trata de reconstruir ñlos mil pequeños 

movimientos cotidianos que se agregan a una prácticaò(Sennett, 2009: 101) Es en este encuentro 

entre el experimentado y el novato que se abre el espacio para la transmisión en el hacer y 

mostrar, en el acompañamiento, en la experimentación, el tanteo, la prueba y también en la 

explicitación de lo que se hace. En este proceso, el novato va incorporándose en una comunidad 

sostenida en un oficio.  

Sennett se plantea la recuperación y puesta en discusión de formas de transmisión 

adecuadas del saber hacer/ saber enseñar. ¿Qué ocurría en los talleres y en los gremios de antaño 

cuando se enseñaba un oficio? 

¶ Llegar a saber hacer algo bien lleva tiempo. 

¶ En los gremios medievales la duración del aprendizaje era de 7 años y tomaba 

hasta 10 la presentaci·n de una ñobra maestraò, por la que el aprendiz deb²a 

convencer a sus maestros de que podía llegar a ser uno de ellos. 

¶ Cuanto más lenta y exploratoria era la práctica del oficio, más fiable parecía. Los 

resultados inmediatos eran sospechosos. 

El taller bien administrado debía equilibrar el conocimiento tácito (el que sostiene 

la acción, eso que por lo general no se cuenta) y el explícito. Gran parte de su autoridad viene de 

ver lo que otros no ven, de saber lo que otros no saben (Sennett, 2009:102). Ese saber que otros 

no saben refiere a un componente no codificado que ha sido denominado de distintos modos por 
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los académicos. Maurice Tardif, filósofo, sociólogo e investigador canadiense profesor de la 

Universidad de Montreal habla de saberes prácticos (2004), otros los denominan saberes 

experienciales (Contreras Domingo & Pérez de Lara, 2010), y como expresé previamente, 

conocimiento en la acción según Donald Schön (1987). 

Estas definiciones convergen en afirmar que se trata de un repertorio complejo de 

procedimientos, habilidades y ñsecretosò que se ponen en juego en la práctica. Siguiendo a 

Meirieu (2006) se puede argumentar que: 1) los saberes del oficio no son codificables en su 

totalidad; 2) se construyen en la práctica, 3) permiten orientar la acción del profesional y 4) son 

de naturaleza heterogénea. En relación al primer punto, quien tiene un oficio desarrolla un 

repertorio de saberes no verbales, sin codificar en palabras. Este repertorio no es del todo 

codificable porque ñse incorpora a la experiencia individual y colectiva en forma de h§bitos y de 

habilidades, de saber hacer y de saber serò (Tardif, 2004, p. 41).  

En esa línea, Sennett (2009) los denomina ñsecretos personalesò. En relación al 

segundo punto, los saberes de oficio se construyen en contacto con la práctica, lo que no implica 

que estén vacíos de teoría. Los saberes de quien tiene un oficio no son teóricos y/o prácticos, 

sino que son el producto de una íntima relación entre el hacer y el pensar o entre la cabeza y la 

mano. En tercer lugar, estos saberes sirven para la acción y permiten que las prácticas 

profesionales ocurran. En este sentido, pueden entenderse como los saberes movilizados y 

empleados en la práctica cotidiana, saberes que proceden de ella y sirven para resolver los 

problemas profesionales, dando sentido a las situaciones de trabajo que les son propiasò(Tardif, 

2004). En suma, los saberes del oficio se construyen en la práctica y sirven para enfrentar la 

práctica. 

Según los entrevistados (la mayoría de ellos), la simulación tendría el potencial de 
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favorecer  la construcción de saberes de oficio, es decir, saberes que permitan dar respuesta a los 

problemas de la práctica (Tardif, 2004), de la mano de quienes son portadores de los ñsecretosò 

de dicho oficio (Meirieu, 2006; Sennett, 2009). 

Así lo expresa el entrevistado 1: ñLa simulaci·n presenta una posibilidad que no 

te dan otras estrategias, ahí podés poner relieve, comentar aspectos de la práctica que son muy 

importantes y que no están escritos en ningún lado, no hay texto donde encuentres que hacer en 

una situación Xò. En la entrevista grupal los instructores manifiestan la misma idea: ñSimular 

nos da la posibilidad de enseñar cosas que no entran en ningún lado del curriculum, te da 

criterio policialò. 

Simulaciones: dispositivo de enseñanza y de evaluación 

Varios relatos dan cuenta de la búsqueda explícita de coherencia entre la manera 

de enseñar y la manera de evaluar, la construcción de dicha coherencia no les resultó de rápida 

resolución, considerando que la problematización por la evaluación llegó luego de advertir las 

inconsistencias entre la modalidad de enseñanza y de evaluación luego de una primera cohorte 

con la que se implementó el nuevo DC.  

Respecto de la evaluación final de la formación, los entrevistados señalan que 

luego de haber cambiado el diseño curricular en el 2011 aún faltaba ajustar la evaluación. Así lo 

explica el entrevistado 4: ñAún nos faltaba esa parte porque nosotros hacíamos un curso 

eminentemente práctico, donde la actividad del taller de construcción del rol profesional 

traccionaba a las otras asignaturas, pero los exámenes seguían siendo iguales a los de antes: se 

sentaba el aspirante en una mesa frente a los profesores que le preguntaban sobre determinado 

artículo del Código Penal. Nosotros advertimos con ese primer curso que esta modalidad de 

evaluación no tenía nada que ver con el resto de nuestra propuesta de formación. Pudimos ir 
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transformando esto. Cuando cambiamos la evaluación final terminó de cerrarse el procesoò. Y 

el entrevistado 2 señala: ñDesarrollamos una modalidad de evaluación denominada Evaluación 

por Estaciones, considerando que las estaciones son espacios por los que deberán pasar los 

examinados y son consideradas los eslabones de la cadena de evaluaciones que representa 

nuestra evaluación final. Es una evaluación que incorpora varios instrumentos y se desarrolla a 

lo largo de estaciones, que simulan situaciones o problemas que el estudiante debe resolver de la 

práctica profesional. No se trata de un examen académico, sino de una evaluación de 

desempeño profesional. Entre otras cosas, en al menos una estación los alumnos simulan una 

intervención profesional y se espera que se desenvuelvan con criterios de calidad y eficiencia 

profesional. Nos llevó varios meses formarnos en esto, atrevernos a realizar algo muy muy 

diferente a lo que hacíamos siempreò 

Se evidencia que la simulación no solo es una parte muy relevante de la propuesta 

de enseñanza sino que asume un papel central en la instancia de evaluación final, adquiriendo 

coherencia así la manera de enseñar con la modalidad de evaluación. Así puede advertirse que la 

evaluación está alineada con el DC y con la programación de la enseñanza, la evaluación y 

enseñanza aparecen realmente entretejidas. 

Además, cabe resaltar que para todos los actores entrevistados, a su vez, la 

evaluación integradora consolidó el trabajo en la enseñanza. La situación de evaluación colaboró 

con la consolidación de la propuesta de enseñanza. ñAhora encontramos que muchos docentes 

que piden participar voluntariamente de la instrucción para ver cómo aplica el instructor el 

tema de la semana. Ven cómo se está trabajando. El detonante para los profesores fueron las 

evaluaciones integradoras. Las primeras evaluaciones integradoras fueron muy nuevas para los 

profesoresò (entrevista grupal a instructores). 
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ñLos docentes participamos en la evaluación final donde los aspirantes hacen las 

simulaciones. Somos  muchos instructores y  muchos docentes. Participamos profesores de Uso 

de la fuerza, Marco legal, y Problemáticas sociales del mundo contemporáneo, también de 

Primeros auxilios y Educación físicaò (entrevista grupal a profesores). Otro docente dice: 

ñNosotros aprendimos mucho en las situaciones de evaluación final, tal vez la primera 

evaluación en la que participé fue la más impactante porque no éramos del todo conscientes de 

que enseñábamos para una práctica profesional, participar de varias simulaciones durante 

varios días fue un schock. Yo como abogada caí en la cuenta en la primera evaluación que venía 

evaluando y lo peor enseñando, contenidos que se olvidan y no contribuyen al quehacer del 

agente en la calle. Aun cuando ya se había cambiado el plan fue en la evaluación que terminé de 

entender el sentido de la nueva propuestaò. 

Así, quisiera destacar la idea que la instancia de evaluación final funcionó como 

un dispositivo de integración: de actores (de los formadores y del equipo de gestión) y del 

sentido de la propuesta de enseñanza. Como dispositivo de integración de actores institucionales, 

a partir de este dispositivo se integraron sistemáticamente distintos formadores ïdocentes e 

instructoresï y equipo directivo a partir de una práctica que los unía. El diseño de la evaluación 

final y su desarrollo posibilitó que distintos actores y especialmente los docentes se sintieran 

ñparteò como en ninguna otra ocasi·n. Adem§s, la integraci·n resultó especialmente potente para 

los docentes advirtieran el sentido de la propuesta de formación y repensaran, problematizaran 

los propósitos de la enseñanza de sus espacios curriculares. 

3.4. Acerca del registro fotográfico  

Recurro al registro fotográfico en tanto posibilita interpretar el espacio de las 

simulaciones desde una perspectiva diferente. ¿Para qué serviría sacar fotos? ¿Para ilustrar lo que 
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relatan los entrevistados?, ¿para ejemplificar el espacio de las simulaciones? Me interesaba 

indagar a través de las fotos el espacio de las simulaciones para ponerlas en diálogo con los 

relatos de los entrevistados. El registro fotográfico trata de abordar los sentidos que adquiere el 

espacio de las simulaciones para quienes lo diseñaron y lo utilizan.  

Las fotos no son neutrales, muestran el punto de vista del autor, desde el lugar en 

el que se hace foco, o se angula. Luego de haber tomado varias fotos de prueba, decidí tomar 

fotografías con algunos criterios: en las áreas externas e interna se realizarían las tomas del 

conjunto del área y, en el caso del área interna, desde distintos niveles (planta baja y primer 

piso), en las áreas externas se realizarían tomas del interior de cada escenario y en las áreas 

internas se realizarían tomas desde las puertas de cada escenario hacia la ñescenaò. En el anexo II 

se adjuntan las fotos tomadas para el análisis. 

Si bien no era propósito que en las fotos se visualizaran alumnos/aspirantes, 

realicé tomas con personas en tanto podrían contribuir a visualizar a los actores en dichos 

espacios. 

A continuación analizaré el espacio de las simulaciones a partir del registro 

fotográfico. Para ello, fue necesario recurrir a bibliografía que enriqueciera esta técnica de 

recolección de información que no había sido considerada hasta el momento. 

 

3.4.1 Análisis del registro fotográfico 

Para las el análisis de las simulaciones planteo las siguientes categorías propias de 

esta técnica de recolección de información. 

 

Tabla 7.  Categorías para el análisis de fotografías 
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Categorías  Definición de la categoría  

Tipología de la simulación Refiere a si se vincula con simulación escénica, 

con instrumental, o virtual.  

El espacio de las simulaciones Tipificación del escenario de simulación  en 

ñespacio fijoò o ñespacio dispuestoò 

El valor a la verosimilitud Sentido de la verosimilitud en los escenarios de la 

simulación. 

El lugar de la observación en la 

simulación 

Rol que cumple la observación en los escenarios 

de simulación 

 

Tipología de simulaciones 

A partir de las fotografías se advierten las dos posibles simulaciones que 

describieron los actores en las entrevistas: las simulaciones escénicas y las simulaciones 

virtuales. 

Por la cantidad de escenarios, las simulaciones escénicas se priorizan sobre las 

virtuales. Así se pueden apreciar numerosas fotografías donde se desarrollarían las simulaciones 

escénicas y un espacio donde se desarrollan simulaciones a partir de un simulador virtual (Foto 

13, Anexo II). 

El espacio de las simulaciones 

Tal como expresa Augutovsky (2010), dentro del espacio escolar se puede 

distinguir distintos niveles o distintos componentes. Un componente más duro, el arquitectónico, 

implica aquellos aspectos del edificio que no podemos modificar quienes usamos el espacio. En 

tanto la parte blanda está compuesta por los aspectos semifijos o (como denominan Loughlin y 

Suina, 1997) ñel espacio dispuestoò. Este concepto hace referencia a todos aquellos elementos 

que se pueden modificar, sacar o poner. Además, hay un aspecto del espacio mucho más flexible: 

los carteles, láminas, objetos, banderas, todo aquello que quienes lo usan pueden modificar.  
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Esta diferenciación respecto de los componentes del espacio resulta de valor para 

interpretar el espacio de las simulaciones. Tal como expresan los entrevistados, el edificio de la 

escuela fue modificado a los fines de responder a las necesidades de la formación, el espacio 

ñduroò de la escuela fue reconstruido para las simulaciones. Se reorganizó el espacio para que las 

simulaciones tuvieran un lugar de relevancia. En la actualidad las áreas donde se desarrollan las 

simulaciones ocupan casi un quinto de la superficie total cubierta de la escuela, lo que da cuenta 

del valor que se otorga al espacio y al dispositivo. 

En las áreas interna (Fotos 1 a 5, Anexo II) y externa (Fotos 6 a 8, Anexo II) se 

evidencia que cada subespacio que las conforma tiene la posibilidad de modificarse y generar 

otro escenario, el mobiliario se puede sacar, o cambiar. El área de intervenciones múltiples y 

control en transporte público de pasajeros (Foto 10, Anexo II) podría  modificarse, sin embargo 

el área de uso racional de armas de fuego (Fotos 11 y 12, Anexo II) parece no posibilitar la 

reconformación. Un aula fue rediseñada particularmente para desarrollar las actividades con el 

simulador virtual (Foto 13, Anexo II), esto requirió de un espacio para computadoras y un 

operador y otro para los alumnos. 

La búsqueda de verosimilitud 

La verosimilitud de los espacios de la simulación es una búsqueda explícita. 

Como he planteado en el marco teórico, aparece un interés expreso en la construcción de una 

ñescena posible de la profesi·nò, que puede ser llevada adelante tal como sucede en la pr§ctica 

profesional real, bajo determinadas condiciones. 

En las fotografías se presentan escenarios que tienen un mobiliario similar al de 

los escenarios reales, sea un mercado (Foto 2), una vivienda (Foto 3), una oficina (Foto 4), un 

bar (Foto 6), un banco (Fotos  8 y 9),  así como recursos propios de esos escenarios (sea el cajero 
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automático de un banco, o PCs. en una oficina). Conforman también el espacio de simulación 

por ejemplo, las señalizaciones de las calles (Foto 1 y Foto 10), o los envases de alimentos y 

productos de limpieza que se venden habitualmente en un mercado (Foto 2)  

También se evidencian recursos en el simulador virtual (Foto 13), tal como un 

buzón de correo, o la misma película que se proyecta delante de los alumnos para que tomen 

decisiones sobre disparar o no disparar. 

En el área de intervenciones múltiples y control en transporte público de pasajeros 

(Foto 10), se evidencia el uso de móviles policiales y otros autos, además de elementos de uso 

policial, como los conos, uniforme de los policías, armas, etc. En la foto tomada desde el pasillo 

del primer piso del área interna (Foto 5) se observa que además de los uniformes de policías, 

otros actores de la escena llevan la vestimenta de la profesión, tal como se ven a dos personas 

con ambo blanco (médicos que intervienen en una simulación). 

La valoración de la observación 

A partir del análisis de las fotografías se evidencia que la observación es muy 

valorada en los escenarios de la simulación. Se han reconstruido los espacios fijos tal como dije 

en el punto anterior al fin de maximizar las posibilidades de observación en los escenarios de 

simulación. Así encuentro que parte del ñespacio fijoò dentro del área interna es una escalera y 

pasillo que recorre por arriba a todos los subespacios y escenarios que la conforman. La escalera 

permite el acceso a un pasillo desde la cual se pueden observar las simulaciones (Foto 5).  

También se puede observar que las ventanas en las áreas externas e interna son de 

grandes dimensiones y responderían también a la posibilidad de observación. Además, se cuenta 

con cámaras que filman las situaciones, en las Fotos 2 y 4 se  visualiza una cámara. Así las se 

puede volver sobre las prácticas simuladas a partir de las filmaciones o del registro que toman los 
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observadores. 

3.5. Síntesis de continuidades y discontinuidades entre el análisis del DC, los 

programas de enseñanza y las entrevistas 

En este apartado pondré en relación los distintos instrumentos que analicé 

precedentemente,  planteando aspectos de continuidad y otros de discontinuidad en el análisis del 

DC, los programas de enseñanza y las entrevistas con los actores que participaron en la 

elaboración del curriculum. También las imágenes del registro fotográfico  pueden ser analizadas 

teniendo en cuenta las relaciones con otros instrumentos. 

3.5.1. Continuidades 

Tanto en los documentos curriculares (DC y programas de enseñanza) como en 

las entrevistas  advierto aspectos comunes, continuidades entre las representaciones de la 

formación (DC y programas de enseñanza) y los relatos de los actores entrevistados: 

¶ Una visión integrada de la teoría y la práctica. Se evidencia la búsqueda de 

resolver la fragmentación histórica entre el pensar y el hacer, entre la teoría y la 

instrucción, entre el aula y el campo. Encuentro una visión integrada de la teoría y 

la práctica, visualizándose en la organización del diseño curricular en base a 

intervenciones y en las simulaciones como el dispositivo central del abordaje de 

las intervenciones. 

¶ Un lugar privilegiado de la simulación como dispositivo de formación. La 

simulación aparece como el dispositivo central de la formación. La simulación 

tiene un papel privilegiado en relación con otros dispositivos. 

¶ Un valor a la reflexión en la formación de los agentes de calle.  

¶ La identificación de dos tipos de simulaciones con propósitos diferentes. He 
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identificado dos tipos de simulaciones tanto en el DC, los programas como en el 

relato de los entrevistados: la escénica y la virtual. La simulación escénica se 

vincula particularmente al enfoque reflexivo y la simulación virtual se relaciona 

con el enfoque de entrenamiento.  Esto enuncia una diferencia relevante en el rol 

del formador. Encuentro una convivencia el rol del formador / como mediador que 

promueve la reflexi·n especialmente en el ñTaller de construcci·n del rol 

profesional docente (tanto en el relato de los entrevistados como en el programa)   

y en el programa de enseñanza del ñTaller de Uso Racional de la Fuerza: Armas 

de uso policial y pr§cticas de tiroò y en el relatos de los entrevistados se advierte 

el propósito de entrenamiento sobre las simulaciones virtuales.  

¶ La simulación como dispositivo de enseñanza y de evaluación.  Se evidencia el 

lugar central que tiene la simulación como dispositivo de evaluación, en 

coherencia con la propuesta de enseñanza. 

3.5.2 Discontinuidades y tensiones en el análisis 

Aparecen aspectos no del todo coincidentes, discontinuidades o tensiones entre los 

documentos curriculares (especialmente el DC) y los relatos de los actores entrevistados:  

¶ Tensiones  entre la racionalidad técnica y la racionalidad práctica en la 

formación. Por un lado, en el DC se evidencia una visión cuestionadora de la 

racionalidad técnica de las relaciones entre teoría y práctica en la formación, que 

se tensa frente a la presencia de algunos rasgos propios de la racionalidad técnica 

(en el conjunto de la formación) en los relatos de los entrevistados. También en 

algunos de los relatos de los entrevistados se evidencia una concepción 

aplicacionista al dar cuenta del diseño de los dispositivos de enseñanza y de su 
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secuencia, especialmente.  

¿Qué sucede si el diseño curricular está sostenido en unas relaciones entre teoría y 

práctica  integradas (y de ruptura con la racionalidad técnica),  y algunos de los 

actores que elaboran el curriculum y diseñan la propuesta de enseñanza ponen en 

juego  supuestos aplicacionistas? Las concepciones consolidadas históricamente 

parecen ser traccionadas por las intervenciones y los dispositivos de enseñanza de 

estas intervenciones (la simulación adquiere un lugar central) en el marco de un 

diseño curricular que busca la integración. Parecen ser estas decisiones las que 

traccionan a que se sostenga esa integración entre teoría y práctica. Por ello cabe 

preguntarse si en los diseños curriculares donde no existen estas grandes 

decisiones que traccionan a los actores a la ruptura con la racionalidad técnica, la 

simulación se plantee desde el enfoque de entrenamiento. 

Sin embargo, lo previamente dicho requiere de complejización, en tanto que otra 

cuestión que requiere atención es que así como se busca resolver la  

fragmentación histórica entre teoría y práctica a partir de la construcción de un 

diseño curricular por intervenciones profesionales, también se advierte  un riesgo 

vinculado al proceso de revalorización del saber policial que parece plantearse 

desde la preminencia del hacer por sobre los marcos conceptuales. Esta 

revalorización del hacer policial podría dar cuenta de una racionalidad técnica 

ñinvertidaò respecto de lo que hemos planteado en el marco te·rico. As² el saber 

teórico puede tornarse  subsidiario respecto del saber práctico, perdiendo la lógica 

de construcción del saber conceptual al servicio de la intervención. Menciono esto 
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particularmente como un riesgo a atender de las  propuestas  curriculares que se 

basan en intervenciones. 

¶ Un enfoque de la simulación centrado en la reflexión coexistente con algunos 

rasgos del enfoque de entrenamiento.  

Advierto diferencias entre el DC, los programas de enseñanza y las entrevistas. 

Cabe decir que la racionalidad al interior de la simulación da cuenta de una 

paridad entre la teoría y la práctica, sin embargo esto se pone en tensión al 

considerar el lugar que asume la simulación en la secuencia completa de la 

enseñanza de una intervención profesional. Si bien la secuencia daría cuenta de la 

racionalidad t®cnica: ñprimero explico, demuestro y luego aplico con las 

simulacionesò, sin embargo, al adquirir la simulación un estatus mayor de 

jerarquía (en el tiempo de desarrollo de una intervención es la estrategia con 

mayor desarrollo temporal) se resignifica esta idea.  

A medida que las intenciones van adquiriendo concreción, del diseño curricular al 

programa de enseñanza (y los relatos de los entrevistados) se van abriendo 

resquicios de la racionalidad técnica y rasgos del enfoque de entrenamiento.  

Si bien podría interpretarse que existen dos enfoques de simulaciones en esta 

formación, puedo decir que prima el enfoque reflexivo. Coexiste un enfoque, el de 

reflexión,  con rasgos que no le son propios, sin embargo, quiero destacar que  

justamente dichos rasgos no se configuran como enfoque en tanto no se llegan a 

consolidar todos los componentes que lo constituyen.  
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3.5.3. Sobre continuidades y discontinuidades al interior de las entrevistas y el registro 

fotográfico 

¿Qué encontré en las entrevistas en términos de continuidades? Destaco a 

continuación aspectos resaltados por los propios entrevistados: 

¶ Una alta valoración a un DC que posibilita integrar la teoría con la práctica. 

Todos los entrevistados señalan el gran aporte del diseño curricular en términos de 

integración entre teoría y práctica. 

¶ Una alta valoración a un DC que se organiza a partir de intervenciones 

profesionales y articula distintos dispositivos de formación en un Taller 

denominado de construcción del rol profesional. 

¶ Una alta valorización de la simulación como instancia formativa. Se valora 

ampliamente desde todos los actores entrevistados a la simulación como una 

alternativa de enseñanza primordial en la formación de agentes de calle. 

¶  Una alta valoración de los espacios construidos para el desarrollo de las 

simulaciones. 

¶ Un sentido de la simulaci·n como posibilidad de ñpruebaò, de 

experimentación sin los riesgos del afuera para desarrollar la construcción del rol 

profesional. 

¶ La centralidad de un tipo de simulación: la escénica. La simulación virtual 

aparece en segundo plano respecto de la simulación escénica. 

¶ Un valor a la observación en las simulaciones. Se identifica un gran énfasis en 

el papel de la observación como medio para el análisis de las prácticas. 
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¶ Una alta valorización a la simulación como espacio privilegiado para la 

transmisión de saberes relevantes. Se destaca a la simulación como una 

posibilidad de transmisión de diversos saberes, y de integración de los mismos. 

Incluso saberes que son considerados ñsecretos del oficioò. 

Por otra parte, en estos mismos entrevistados se visibilizan algunas tensiones y 

discontinuidades.  Coexisten  algunos rasgos que remiten a tradiciones históricas propias del 

enfoque de entrenamiento de las simulaciones (y de las tradiciones de la instrucción policial) y 

un conjunto componentes que dan cuenta del enfoque reflexivo: 

¶ Si bien está expresada la intención de descentrarse de la búsqueda del error en las 

simulaciones (o en todo caso analizar porque se hizo lo que se hizo), también los 

relatos dan cuenta de que no resulta sencillo en tanto está muy arraigada la 

concepción del error como una cuestión a corregir inmediatamente. 

¶ La b¼squeda de aprendices ñpensadores/reflexivosò aparece en tensi·n con la idea 

de aprendiz imitador (imitador del instructor que es quien muestra el deber ser) 

¶ Aparecen propósitos centralmente de reflexión, pero aún hay resquicios de 

ñentrenamientoò. La tipificaci·n que realizan algunos de los formadores sobre los  

propósitos de ejercitación de las simulaciones visibiliza esto. 

¶ Coexisten  prácticas de tipo convergente y divergente. 

Asimismo, en el momento de retroalimentación, identifico algunos aspectos que 

aún no están del todo fortalecidos,  aunque no resultan contradictorios con el enfoque de 

reflexión de las simulaciones: 
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¶ Las intervenciones retroalimentadoras pueden fortalecerse en relación con abordar 

intensamente  el marco mental (o mapa mental) que lleva a actuar de una manera 

y que conlleva a tomar las decisiones que se tomaron. 

¶ Las intervenciones retraolimentadoras pueden favorerse en relación con 

profundizar  la reflexión sobre el sistema de  acción, es decir, aquellas reflexiones 

que implican una consideración más profunda sobre las estructuras repetitivas que 

guían el accionar durante situaciones similares.  

¶ Las intervenciones pueden fortalecerse abordando un tipo de reflexión que no sea 

solo retrospectiva, sino también prospectiva, es decir, aquella que ocurre antes de 

la acción en pos de formar hipótesis de trabajo. 

¶ Las intervenciones pueden consolidarse a partir de un intercambio guiado de corte 

dialógico. 

Además, es necesario consolidar  intervenciones que favorezcan la construcción de 

narraciones como medio para la reflexión. Falta potenciar el momento post activo. 

Si bien en los relatos de los entrevistados se plantea el lugar relevante que 

adquiere el espacio de la simulación y la simulación en sí misma, cabe formularse al menos dos 

interrogantes. Por un lado, el espacio de la simulación adquiere gran relevancia más allá de las 

simulaciones, el espacio donde se simula es el espacio también para hacer las exposiciones, las 

demostraciones y las prácticas guiadas. Es decir, es el espacio por excelencia de la ñinstrucci·nò 

que se distingue claramente del espacio del aula. Entonces, cabe preguntarse cuál es el tipo de 

relación entre el entorno y el dispositivo de la simulación, en tanto parece haber un 

sobredimensión del entorno por sobre el dispositivo. 
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Por otro lado, parece deslizarse un sentido implícito del complejo urbano policial, 

casi paradojal respecto de su función que es el acercamiento a las situaciones profesionales 

reales. En los escenarios en los que se simula (bar, banco, mercado, ñpasillo de asentamientoò, la 

calle en si misma) no se desarrollan instancias formativas en escenarios reales. Las prácticas 

profesionales supervisadas en escenarios reales se realizan ñdentroò de la comisar²a y no fuera de 

ellas, es decir, no en la calle, el banco, el mercado, el bar, etc. Estas no se desarrollan en ninguna 

dependencia que no sea la comisaría. Por eso cabe preguntarse si las simulaciones y el gran 

desarrollo edilicio del complejo urbano de entrenamiento policial son un ñrefugioò de los 

escenarios reales donde se desarrollan las prácticas profesionales.  

El registro fotográfico, por su parte, es coherente con los relatos de las 

entrevistas sobre el valor del espacio de la simulación y la búsqueda de verosimilitud. 

Especialmente el registro fotográfico posibilita advertir la relevancia de la observación en las 

simulaciones. Por las dimensiones del complejo urbano de entrenamiento policial, se advierte el 

status que tiene en relación a otros espacios de la escuela. 

Sobre enfoques, sus componentes y estilos de las simulaciones  

Como expresé en el marco teórico, en los enfoques se identifican aspectos, 

componentes que los constituyen, estos componentes adquieren una configuración particular que 

supone una relación entre ellos, esa particular ñalquimiaò entre componentes se aprecia a trav®s 

de una mirada holística que intenté darle al análisis de la información. Podría decir a esta altura 

que hay aspectos  y componentes de los enfoques que en esta indagación adquieren mayor 

jerarquía respecto de otros. El propósito de las simulaciones, las intenciones a las que responden 

las simulaciones son un aspecto central en la configuración del enfoque, así como las relaciones 

entre teoría y práctica desde las que se sostiene la simulación. Otros componentes pueden no 
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estar del todo consolidados y parecerían no poner en cuestión el enfoque, por ej. el uso de las 

narraciones.  

Otra cuestión que no consideré  previamente como uno de los componentes  o 

aspectos del enfoque de las simulaciones es el marco de las relaciones entre teoría y práctica de 

la formación en las que se enmarcan las simulaciones. El trabajo realizado permite incluir este 

componente dentro de la caracterización de los enfoques y jerarquizarlo en el conjunto de los 

componentes, en tanto, los enfoques se enmarcan en unas relaciones entre teoría y práctica (del 

DC, de los programas de enseñanza, de la secuencia de enseñanza)  y las interacciones entre 

estas instancias es altamente configuradora del enfoque. 

Por otra parte, se plantean tensiones entre las tradiciones históricas de formación 

de la policía y de la escuela de agentes con un nuevo sentido de la formación policial y un nuevo 

proyecto educativo para la escuela, en un momento epocal en el que la formación de la policía 

está en proceso de reformulación. 

En este punto resulta de valor abordar brevemente algunos aportes de la pedagoga 

Argentina Estela Cols (2011)  sobre el constructo ñestilos de enseñanzaò.  La autora  en su tesis 

de doctorado conceptualiza al estilo de enseñanza como una impronta o sello propio que se  

construye dentro de la trama de significados compartidos que ofrecen los enfoques de enseñanza. 

La autora expresa que analizar los estilos de enseñanza es hacer frente tanto a las acciones como 

a las concepciones docentes. Así en la tesis expresa que la idea de estilo podría dar cuenta más 

cabalmente de los rasgos singulares, rasgos ideosincráticos de un autor, obra o una formación 

que la categoría de enfoque o modelo de enseñanza.   
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¿Por qué traigo la idea de estilo de enseñanza en este momento? Me interesa 

poner en juego la categoría estilo para pensar en el estilo/ los estilos de las simulaciones en la 

formación de profesionales. Esta podría ser una categoría fértil para abordar las particulares 

continuidades y discontinuidades señaladas. ¿Lo que no ñencajaò entre las entrevistas, el diseño 

curricular y los programas de enseñanza puede visualizarse a partir de las relaciones entre los 

enfoques y los estilos de las simulaciones?.  Así surgen algunas preguntas: las tensiones y 

discontinuidades expresadas, ¿dan cuenta del estilo de las simulaciones en las formaciones de 

profesionales a diferencia de otras formaciones (por ej. en otros niveles educativos?), ¿dan 

cuenta del estilo de las simulaciones en las formaciones de policías? ¿Es algo propio del estilo de 

las simulaciones en la formación de agentes de calle de la PFA?  
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CAPÍTULO 4: CONCLUSIONES  

 

 

En este capítulo presento las conclusiones de esta investigación y expreso las 

limitaciones del estudio y los logros alcanzados.  

 

 

4.1. Reconstrucción del objeto de conocimiento 

En este apartado planteo un recorrido por los objetivos, preguntas y supuestos de 

investigación. Este recorrido no conlleva un procedimiento deductivo ni inductivo, pues no 

aspiro al desarrollo de afirmaciones generales sobre el objeto de conocimiento, ni al enunciado 

de premisas verdaderas. Supone un proceso de argumentación mediado por las opciones teóricas 

y metodológicas asumidas en la investigación; por la confrontación y discusión producida del 

estado del arte y el marco teórico sobre las dos grandes líneas teóricas que atraviesan la tesis; por 

los datos obtenidos durante el trabajo de campo a partir de la interacción con los documentos 

curriculares (DC y programas de enseñanza) de la formación de los agentes de calle y los actores 

entrevistados, así como el registro fotográfico; y, fundamentalmente, de mi posición sobre las 

limitaciones y aportes de este estudio.  

Un punto posible para comenzar a desandar el proceso de comprensión final del 

objeto de conocimiento radica en afirmar que la opción metodológica del estudio de caso fue 

pertinente para las aspiraciones de este trabajo. Si el análisis del DC hubiese sido la única opción 

metodológica asumida, sólo habría realizado una minuciosa consideración del sentido de la 
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simulación dentro del DC (y los programas de enseñanza), de las relaciones entre teoría y 

práctica que presupone las representaciones sobre la formación, sin embargo el análisis hubiera 

resultado escaso respecto de la formulación de las intenciones y no desde la palabra de los 

actores que elaboraron ese diseño y llevan adelante la formación.  

Por lo expuesto hasta aquí, entiendo que la combinación propuesta entre el 

abordaje del curriculum como marco de las relaciones entre teoría y práctica en la formación, y 

de las simulaciones, así como el instrumento de la entrevista favorecieron mi comprensión de los 

enfoques de las simulaciones en la formación profesional, a partir del caso de la formación de 

agentes de calle. Desarrollé el registro fotográfico habiendo ya iniciado parte del trabajo de 

campo y resultó ser de aporte para la comprensión del objeto de investigación.  

Considero que la apelación al registro fotográfico resulta original, en tanto en las 

investigaciones encontradas sobre simulaciones en la formación profesional dicho registro solo 

se aborda como ilustración de la palabra escrita o la oralidad y no es considerado como técnica 

de recolección de información (así lo muestran los trabajos de tesis de Durá Ros, 2013 Latugaye, 

2015). 

Las interpelaciones iniciales que motorizaron el trabajo fueron:  

- ¿en el marco de qué relaciones entre teoría y práctica del curriculum se plantean las 

simulaciones?;  

- ¿qué enfoques de las simulaciones se encuentran en la formación profesional?; 

¿predomina algún enfoque sobre otro?;  

- ¿predomina algún tipo de simulación sobre otra? 

Intenté responder estas preguntas a través de la investigación. El objetivo general 

que me formulé  implicaba analizar los enfoques de las simulaciones en la formación profesional 
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de los agentes de calle en el periodo 2011-2015. Por otro lado, me propuse como objetivos 

específicos describir y analizar lo que el diseño curricular y los programas de enseñanza 

expresan sobre las simulaciones, así como los relatos de los actores que elaboraron el curriculum 

(posteriormente se incluyó el registro fotográfico). Los objetivos fueron abordados intensamente 

a lo largo del trabajo. 

Entiendo que esta investigación colabora en la comprensión de  las simulaciones 

en la formación profesional, así como en la comprensión de los enfoques de las simulaciones, las 

continuidades, discontinuidades, las tensiones y contradicciones, que fueron descriptos en el 

punto 3.6. 

Por un lado, puse en evidencia que el DC supone unas relaciones entre teoría y 

práctica sin subsidiaridad, de relación recíproca; el DC muestra la intención de organizarse a 

través de intervenciones profesionales, lo que me permitió visualizar el valor de las relaciones 

entre saberes teóricos y saberes profesionales articulados en una intervención profesional 

prevalente, dándole un lugar particular a las simulaciones. Sin embargo, al tramarse las 

simulaciones con distintos dispositivos, se resignifican nuevamente las relaciones entre teoría y 

práctica alrededor de ellos. Ejemplo de ello es que, en el diseño de los programas de enseñanza 

analizados, la simulación, si bien es uno de los dispositivos centrales, se trama con otros 

dispositivos, tales como la exposición, la demostración y la práctica guiada. El orden que 

adquiere la simulación en la secuencia de enseñanza es importante para pensar las relaciones 

entre teoría y práctica en un marco más amplio. Primero se explica, luego se demuestra, luego se 

plantean prácticas guiadas y luego se simula. Sin embargo, en las simulaciones la idea de 

desarrollar la práctica y luego reflexionarla sistemáticamente da cuenta de una racionalidad 

práctica. 
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Advertí que a medida que las intenciones, las hipótesis sobre la formación van adquiriendo 

concreción, es decir, del diseño curricular al programa de enseñanza y particularmente en los 

relatos de los entrevistados se visibilizan rasgos del enfoque de entrenamiento en las 

simulaciones si bien se privilegia el enfoque de las simulaciones para la reflexión. Es decir prima 

la concepción de practicum reflexivo, en tanto la práctica simulada busca favorecer que los 

estudiantes se  planteen problemas de la profesión y que puedan actuar en las zonas 

indeterminadas de la práctica. 

También he señalado un riesgo a atender respecto de propuesta curricular basada 

en intervenciones profesionales, el saber teórico puede tornarse  subsidiario respecto del saber 

práctico, perdiendo la lógica de construcción de las disciplinas al servicio de la intervención 

profesional que se está enseñando.  

Desde los actores advertí un gran valor a la simulación escénica, por sobre la 

simulación virtual, en cantidad de experiencias a ofrecer a los alumnos. Los dos tipos de 

simulaciones según los entrevistados  responderían a enfoques diferentes, en tanto relacionan a la 

simulación virtual con  propósitos de  entrenamiento y la simulación escénica con propósitos de 

reflexión (aun con las tensiones en sus relatos)   

Además, al  caracterizar la simulación si bien prima la idea de dispositivo de 

formación, también se evidenciaron expresiones más cercanas a la idea de método de enseñanza. 

Se le asigna a la simulación las características de un escenario verosímil, que 

posibilita probar, intentar, sin los riesgos del afuera en pos de la construcción del rol profesional. 

En este sentido, percibo que se le otorga una gran valorización a la simulación (sea escénica o 

virtual) en tanto posibilita la transmisi·n de ñclavesò del oficio, y la expresión de un 

conocimiento que no está escrito en ningún lado.  Esto es coincidente con lo expresado por 
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Frederic (2013) en tanto en las dos últimas dos décadas entre los policías se produjo una 

revaloraci·n de su ñsaber hacerò, las figuras que los transmiten y los escenarios en los que lo 

hacen. De ahí que las intervenciones profesionales y las simulaciones son la posibilidad de poner 

en juego dicho saber. A su vez los aportes de Da Silva Lorenz, M. (2014) están en sintonía pues 

las simulaciones contribuirían con una búsqueda de las formaciones policiales más recientes en 

saldar el hiato existente entre la formación en las escuelas y las prácticas laborales. 

Dentro de los aspectos que se distinguen en las simulaciones para la reflexión se 

evidenció el gran potencial que tiene la observación. Esto se visualiza claramente en las 

entrevistas y en el registro fotográfico. Pude distinguir un gran desarrollo de los focos de la 

observación en las simulaciones. Esto es coincidente con los aportes de Anijovich y otras (2009) 

desde la formación de docentes respecto del valor de las observaciones en las prácticas simuladas 

para la construcción de una mirada compleja sobre la profesión. 

Identifiqué también algunos contenidos de la reflexión que en términos genéricos 

se pueden relacionar con lo planteado por Giovannini (2015) sobre el uso de la simulación en la 

formación docente de profesionales. Los alumnos parecen reflexionar centralmente sobre 

diversas decisiones de práctica profesional, sobre las consecuencias del accionar, sobre 

alternativas a lo realizado y sobre las emociones identificadas.  

Por otro lado, el tipo de reflexión que prevalece es la reflexión sobre la acción, la 

cual prima sobre la reflexión sobre el sistema de la acción. A su vez, la reflexión que expresan 

los entrevistados en su totalidad es una reflexión sobre la acción de tipo retrospectiva. 

Giovannini (2015) encuentra resultados similares en su tesis sobre la formación docente de 

profesionales. 
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De los componentes del enfoque de la simulación que analicé son posibles de 

profundizarse: la modalidad de la retroalimentación y el trabajo con las narrativas reflexivas (del 

momento post activo). Respecto del primer aspecto a profundizarse, aparecen tensiones 

expresadas entre la identificación del error y el trabajo sobre él. Esto parece ser similar a otros 

campos profesionales, tales como el caso de la formación de profesionales de la salud, donde 

tanto Latugaye (2015) como Dieckmann (2009) expresan las dificultades para que la 

retroalimentación no se centre en el error.   

También respecto de la modalidad de retroalimentación aparecen tensiones sobre 

cómo establecer un marco de diálogo en relación a la condición de construcción de disciplina en 

una organización como la policial. En relación con esto me pregunto si esta última tensión se 

acrecienta en el campo de la formación policial o encontraría resultados similares en otras 

profesiones. Poner el foco en otras investigaciones sobre la simulación en relación a las 

condiciones dialógicas de las retroalimentaciones resultaría de valor. 

En referencia a la profundización del trabajo con las narrativas reflexivas 

posteriores a las simulaciones Giovannini (2015) encuentra resultados similares en su tesis sobre 

la formación docente de profesionales. Si bien en la investigación que realizó se realiza un 

abordaje más sistemático sobre las narrativas post simulación, la autora expresa que las 

narrativas pueden adquirir mayor profundidad planteando la necesidad de la intervención 

docente en este sentido.  

Por otra parte el análisis muestra que la infraestructura, los espacios destinados 

para la simulación, así como los recursos son de suma importancia para los actores que proponen 

y llevan adelante la formación. En esta investigación muestro cómo el espacio del complejo 

urbano policial destinado a las simulaciones adquiere gran relevancia, utilizándose para toda la 
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instrucción (incluyendo otras alternativas de enseñanza como las exposiciones y las prácticas 

guiadas). El espacio de las simulaciones resulta omnipresente en toda la propuesta de enseñanza. 

El espacio está sobre el dispositivo formativo de las simulaciones, se usa el espacio pero no 

necesariamente para simular, se usa el espacio pero no necesariamente con un enfoque reflexivo 

consolidado de la simulación. Estas conclusiones son acordes a lo desarrollado por Latugaye 

(2015) en el campo de la formación de enfermeros, y Dieckmann (2009) en la formación de 

médicos: los autores expresan que se sobredimensionan los aspectos referidos al espacio y a los 

instrumentos de las simulaciones (los simuladores) en detrimento del momento del debriefing.  

Los entrevistados plantean varios contrapuntos entre la historia de la formación 

(de su formación como instructores, de cómo se formó cada uno previamente como policía) con 

lo que se busca en la formación de agentes en términos reflexivos,  y tal esta es la tensión más 

importante. Las tradiciones históricas de formación de la policía y de la escuela de agentes en 

particular, se ponen en tensión con un nuevo sentido de la formación policial y un nuevo 

proyecto educativo para la escuela. Justamente por tomar como caso a la formación policial, las 

tradiciones arraigadas, las cuestiones de disciplina y jerarquía se ponen en tensión con el enfoque 

de la reflexión de las simulaciones, aun cuando la reflexión es una búsqueda explícita de los 

actores institucionales.  Es decir, las simulaciones se dan en un contexto socio histórico que 

posibilita emerger ciertas tensiones que no hubieran sido posibles en otro contexto, las mismas 

resultan deseables por que presentan la ruptura con formas históricas arraigadas. 

A partir de la investigación realizada puedo identificar otro componente  o aspecto 

de los enfoques  de las simulaciones: el marco de las relaciones entre teoría y práctica de la 

formación en las que se enmarcan las simulaciones. El trabajo realizado permite incluir este 

componente y jerarquizarlo en el conjunto de los componentes, en tanto, los enfoques se 
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enmarcan en unas relaciones entre teoría y práctica (del DC, de los programas de enseñanza, de 

la secuencia de enseñanza)  y las interaccione entre estas instancias es altamente configuradora 

del enfoque. Esto lleva a plantear que hay aspectos  y componentes de los enfoques que 

adquieren mayor jerarquía respecto de otros, además del recientemente señalado, el propósito de 

las simulaciones, las intenciones a las que responde es un aspecto central en la configuración del 

enfoque, así como las relaciones entre teoría y práctica desde las que se sostiene la simulación. 

A partir de lo expuesto hasta aquí, considero que la simulación en la 

formación indagada puede responder tanto al enfoque reflexivo como al enfoque de 

entrenamiento.  En el caso abordado el enfoque que prima es el reflexivo, aunque como se ha 

expresado se identifican rasgos del de entrenamiento (no llegando a configurarse como enfoque). 

 

4.2 Limitaciones del estudio y logros alcanzados  

Quiero destacar que si bien estimé que realizar observaciones de simulaciones 

sería importante para recabar información sobre la simulaci·n ñen acci·nò, consideré que el 

estudio se centraba en los documentos curriculares y los relatos de los actores sobre dicha 

elaboración curricular y que no resultaba nodal esta opción metodológica. La opción por no 

incluir observaciones de las simulaciones, como técnica de recolección de información es cierto 

que limita las conclusiones a las concepciones de los documentos curriculares, las intenciones de 

los actores que lo elaboraron, y los relatos sobre como lo llevan adelante omitiendo cuál es el 

enfoque de las simulaciones en el desarrollo curricular, es decir, el sentido que adquieren las 

simulaciones en la práctica real. Para una tesis de doctorado consideraría seguir en esta línea 

metodológica, es decir, incorporando observaciones y ampliando también a otras profesiones la 

indagación por realizar. 
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Por otra parte, si bien advertí que la elección de la formación de agentes de calle 

podría resultar discutible a la luz de ser una formación acotada en el tiempo, en relación a otras 

formaciones más extensas que indiscutiblemente se denominarían profesiones (por ej. la 

formación de enfermeros profesionales y de médicos), entiendo que ese cuestionamiento 

respondería a una visión acotada de la profesión. Sin embargo, considero que las implicancias 

sociales de esta formación, el ser poco estudiada y el gran desarrollo de las simulaciones que en 

el ¼ltimo tiempo ñexplotaronò en la formaci·n policial ameritaba su estudio. 

Podría decir, entonces, que los logros alcanzados son los siguientes:  

¶ Avancé en la comprensión de las posibles relaciones entre teoría y práctica que 

enmarcan a las simulaciones en la formación profesional, en particular en la 

formación de agentes de calle. 

¶ Desarrollé conocimiento sobre los aspectos más relevantes que configuran los 

enfoques de las simulaciones. Identifiqué distintos componentes de los enfoques 

de las simulaciones que enriquecen su comprensión. 

¶ Avancé en las comprensiones que tienen para los actores de la formación las 

simulaciones y las discontinuidades y tensiones que se evidencian en los relatos 

de los entrevistados.  

 

4.3. Consideraciones finales  

Unir las líneas de investigación sobre la formación de profesionales, en particular 

sobre las relaciones entre teoría y práctica en la formación profesional (focalizando en el diseño 

curricular y los programas de enseñanza) y las investigaciones sobre las simulaciones en distintas 

profesiones, ha constituido uno de los desafíos más complejos de este trabajo de tesis. Surgen 
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particularmente interrogantes prospectivos sobre las ñcontinuidades y discontinuidadesò entre las 

propuestas curriculares, lo que los actores entrevistados expresan y la puesta en acción.  

Para cerrar, puedo enunciar una serie de advertencias a partir de algunos de los 

interrogantes que guiaron el trabajo de campo, las respuestas construidas como producto de la 

información recogida y del proceso interpretativo a través del marco teórico de referencia.  

En primer término, las advertencias referidas al abordaje de las simulaciones en la 

formación de  profesionales y su valor en términos de unas relaciones entre teoría y práctica, la 

idea de que las simulaciones contribuyan a relaciones de reciprocidad entre ambas, a una 

relación dialéctica que puede tensarse particularmente a las posibles revisitaciones que pueden 

implicar las simulaciones desde la racionalidad técnica.  

En segundo término, advertencias respecto de la complejidad que implica llevar 

adelante simulaciones de corte reflexivo, en tanto sostener simulaciones desde el marco de la 

reflexión conjuga una serie de componentes (enunciados en este trabajo en relación a los 

aspectos y componentes del enfoque) que resultan de difícil sostenimiento a la luz de las 

construcciones históricas sobre la formación profesional y sobre la formación de policías en 

particular.  
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ANEXO I I : DOCUMENTACIÓN FOTOGRÁFICA  

 

Foto 1. Área interna, visión general. 

Foto 2. Mercado, área interna. 

Foto 3.Vivienda, área interna. 

Foto 4. Oficina, área interna. 

Foto 5. Escaleras para observar las simulaciones, área interna. 

Foto 6. Bar, área externa, visión amplia. 

Foto 7. Bar, área externa, visión interior. 

Foto 8. Banco, área externa, plano general. 

Foto 9. Banco, área externa, interior. 

Foto 10. Área de intervenciones múltiples y control en transporte público de pasajeros. 

Foto 11. Pasillo, área de uso racional de armas de fuego, paneo general. 

Foto 12. Pasillo, área de uso racional de armas de fuego. 

Foto 13. Simulador virtual 
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Foto 1. Área interna,  visión general.  

 

 

Foto 2. Mercado, área interna. 
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Foto 3.Vivienda. Área interna. 


