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la percepción del docente es que los alumnos han aprendido, asentado y aplicado de una forma más 

optima estos contenidos que a través de las metodologías convencionales utilizadas en el pasado. 
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Resumen 
En el marco del plan de tesis doctoral de la autora de este trabajo, se presenta una 

sistematización crítica sobre dos nociones: “formación de expertos” y “tecnologías de simulación”. 

Ambas suelen estar presentes en discursos, provenientes de diversos orígenes (profesionales, 

mercado, docentes), que sostienen la inevitabilidad en la incorporación de dichas tecnologías para 

lograr experticia en determinadas prácticas profesionales. 

Las tecnologías de simulación se basan en objetos o fenómenos de la realidad, pero son 

representaciones de ellos concretadas en artefactos. Por tanto, al mismo tiempo que facilitan la 

construcción de algunos aspectos del conocimiento experto, pueden obstaculizar otros, 

especialmente si no se advierte la reducción de la complejidad del ejercicio profesional a instancias 

formativas representadas con tecnologías. 

El renovado interés en el estudio del conocimiento experto está dado tanto por el avance 

tecnológico en los sistemas que se emplean actualmente en diversos campos disciplinarios, en la 

investigación pura y aplicada, como en los artefactos que ocupan de manera ubicua la sociedad 

actual, caracterizada como sociedad del conocimiento y del aprendizaje. Además las prácticas 

profesionales han sido transformadas por diversas tecnologías a lo largo de la historia y 
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considerando una concepción distribuida de la cognición, las tecnologías pueden modificar no sólo 

las competencias profesionales, sino los modos a través de los cuales se desarrolla el conocimiento 

experto necesario para actuar de forma competente. 

Esto plantea un doble desafío para pensar los procesos formativos. Por un lado, debemos 

plantearnos la revisión de los criterios de enseñanza y capacitación utilizados en la formación de 

especialistas; por otro lado nos enfrentamos al desafío de transpolar los procesos eficaces de su 

formación a otras instancias educativas (v.g. del posgrado al grado). 

 

 

 

 

Abstract 
Under the thesis plan of the author of this paper, this is a systematic review about two 

notions: "expert training" and "simulation technologies." Both are usually present in speeches, 

coming from various backgrounds (professionals, market, teachers), who argue the inevitability in 

the incorporation of such technologies to deliver expertise in certain practices.  

Simulation technologies are based on objects or phenomena of reality, but are 

representations of them materialized in artifacts. Therefore, while facilitating the construction of 

some aspects of expert knowledge may interfere with others, especially if there is no apparent 

reduction in the complexity of professional practice at training instances represented with 

technologies.  

The renewed interest in the study of expert knowledge is described by both technological 

advances in systems that are currently used in many disciplinary fields in pure and applied 

research, and in the artifacts that occupy ubiquitously present society, characterized as knowledge 

and learning society. Besides professional practices have been transformed by various technologies 

throughout the story and considering a distributed conception of cognition, technologies can 

change not only professional skills, but the ways through which to develop the expertise necessary 

to act competently.  

This poses a double challenge to think about the learning processes. On one hand, we must 

consider the review of the education and training criteria used in the training of specialists, on the 

other hand, we face the challenge of effective processes transpolar its other educational training 

(e.g. the degree of graduate). 

 

 

El conocimiento experto y su formación 
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La experticia refiere a las características, habilidades, conocimientos que distinguen a los 

expertos de los novatos y de las personas menos experimentadas (Ericsson, 2006). Un experto es 

una persona muy habilidosa y bien informada en algún campo especial, que puede tomar decisiones 

acertadas y realizar acciones consecuentes en contextos complejos (Mosier y Fisher, 2009) y que 

suele tener el reconocimiento del público o de sus pares como tal. 

Cuando se emplea la noción de “conocimiento experto” se pretende abarcar no sólo la 

“actuación” o el “rendimiento” que significaría la traducción literal de expert performance, sino 

también como una conjunción de aspectos conceptuales, procedimentales, actitudinales y 

metacognitivos que se ponen en juego en situaciones contextuales específicas de actuación 

profesional (Colvin Clark, 2008; Lajoie, 2009). Por ello, aquí se asume un enfoque complejo que, 

como tal, difiere de la simplificación que supondría tomar la formación de conocimiento experto 

como un entrenamiento en aspectos fragmentados de la práctica profesional. 

Además, se pueden realizar distinciones más finas que, por un lado, diferencian entre a) 

saberes declarativos y proposicionales del experto y b) las actividades prácticas, que incluyen 

habilidades, destrezas, aspectos morales y juicio práctico, y establecen una serie de estadios según 

el nivel de experticia (Winch, 2012; Colvin Clark, 2008). 

La experticia se desarrolla en relación con cinco tipos de representaciones cognitivas que 

comprenden toda la tarea de resolución de problemas: declarativa, conceptual, procedimental, 

contextual y metacognitiva (Lajoie, 2009). Al mismo tiempo, se asumen siete características de la 

formación del conocimiento experto: 1) requiere práctica extensiva y deliberada; 2) es un dominio 

específico; 3) permite ver los problemas de una forma diferente a cómo los miran las personas con 

menos experiencia; 4) puede llevar al estancamiento si dicha formación no incluye instancias de 

pensamiento crítico, lógicas de pensamiento diferentes, situaciones problemáticas complejas; 5 y 6) 

incluye modelos mentales rutinarios y adaptación a nuevos problemas; 7) requiere del trabajo 

colaborativo entre personas con diversos conocimientos expertos para resolver problemas (Ericsson 

et. al., 2006; Colvin Clark, 2008). 

Los estudios sobre desarrollo de conocimiento experto centran su atención tanto en las 

características que distinguen a expertos y novatos en un área de actuación profesional como en los 

modos de favorecer tal desarrollo a partir de generar ambientes de aprendizaje acordes a tal fin 

(Ericsson, Charness, Feltovich, Hoffman, 2006; Davis, 2009; Lajoie, 2009; Loughran, 2010; 

Winch, 2012).  

Los dominios de experticia más estudiados son: medicina (especialmente semiología y 

cirugía), transporte (especialmente aviación), diseño de software, escritura, toma de decisiones, 

deportes, artes, juegos de estrategia (ajedrez), memoria, matemática e historia (Ericsson, Charness, 

Feltovich, Hoffman, 2006; Colvin Clark, 2008). 
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Con relación a la formación de la competencia experta, cabe realizar una serie de 

consideraciones. Por una parte, tal formación puede ser estudiada desde dos enfoques vinculados a 

modos de concebir la relación entre la teoría y la práctica profesional: aplicacionista y dialéctica 

(Lucarelli, 2005). Por otra, las representaciones que los docentes de nivel superior poseen sobre las 

prácticas profesionales expertas suelen ser congruentes con las propuestas de enseñanza que 

generan para que sus alumnos/discípulos las desarrollen.  

Dado que las representaciones median entre los conceptos y las percepciones y suelen ser 

compartidas por los miembros de un grupo social, los enunciados sobre las expectativas  

profesionales suelen coincidir. En la medida en que los contextos de formación se aproximan a los 

contextos de desempeño profesional, las representaciones tienden a fortalecerse, así como también 

los dispositivos de formación propuestos. Sin embargo, cuando los contextos de actuación 

profesional y de formación difieren, el isomorfismo para la formación de expertos no es tan 

evidente, dado que cobran más peso las representaciones sobre los modos de aprender 

convencionales institucionalizados. 

La formación del conocimiento experto es más eficiente y efectivo en la medida en que es 

mayor el isomorfismo entre las representaciones sobre las prácticas profesionales expertas que 

poseen los docentes y los dispositivos didácticos que generan para contribuir al desarrollo de la 

experticia en dichas prácticas. 

 

 

Las tecnologías de simulación en la formación de expertos 
La nuestra es una cultura digital porque “las tecnologías digitales configuran decisivamente 

las formas dominantes tanto de información, comunicación y conocimiento como de investigación, 

producción, organización y administración” (Medina en Levy, 2007). Particularmente en algunas 

áreas profesionales se nota más claramente cómo los desarrollos de la informática, la electrónica, la 

robótica y la nanotecnología han modificado el modo de ejercerlas, al mismo tiempo que dicho 

ejercicio favoreció el desarrollo tecnológico. 

Por ello, el análisis de estos cambios debe considerar los usos sociales de dichas 

innovaciones tecnológicas. Es decir, los vínculos entre los desarrollos tecnológicos y las 

transformaciones de las prácticas profesionales necesariamente requieren revisar: (1) las 

concepciones sobre las dimensiones involucradas en la práctica profesional, (2) los intereses que 

dieron origen a dichas tecnologías, (3) sus usos técnicos y (4) los marcos de uso social. Esto supone 

que la trascendencia de cualquier dispositivo tecnológico y los aportes percibidos sobre aquel (Pea, 

1993) dependen de la articulación que se produce entre las lógicas técnica, social y comercial. Se 

entiende la noción de trascendencia como la transformación de las prácticas profesionales, 

generación de nuevas formas de dar respuesta a los problemas y nuevos discursos para explicarlos 
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(Burbules y Callister, 2000; Levy, 2007; Levis, 2009; Lemos, 2013). Al cambiar las prácticas 

profesionales por la incorporación de tecnologías, los especialistas dedicados a la enseñanza suelen 

incluir dichos desarrollos en sus prácticas docentes, a fin de preparar mejor a los estudiantes, en un 

movimiento de inclusión genuina para actualizar la formación (Maggio, 2012).  

Los dispositivos tecnológicos tienden a amplificar las habilidades sensoriales y kinestésicas 

de los profesionales, generando nuevas mediaciones entre la realidad y la cognición humana (Tiffin 

y Rajasingham, 1997, Toro-Troconis et.al., 2010). Las tecnologías de simulación son 

modelizaciones de entidades o problemas del mundo presencial/físico, a través de objetos físicos y 

sistemas expertos que involucran tecnologías digitales/virtuales, a fin de caracterizar, comprender, 

analizar, evaluar y/o resolver dichos problemas o entidades. Inicialmente ligados a estudios sobre 

inteligencia artificial de base conductual, la noción de sistema experto (SE) ha ido evolucionando, 

así como sus aplicaciones. Actualmente, desde el enfoque de la cognición situada, los SE 

incorporan la interacción social entre actividad, elementos cognitivos de los agentes, artefactos 

implicados y contexto (Lozares, 2000).  Por su capacidad de emular y modelizar comportamientos 

y procesos cognitivos, pueden ser categorizados como un tipo de entorno virtual de aprendizaje 

basado en sistemas de emulación socio-cognitiva (Monereo y Romero, 2008). Esto resulta útil en 

momentos iniciales de la formación, cuando ciertas prácticas están fuera del alcance de los 

estudiantes, posibilitando su empleo como andamios en situaciones de aprendizaje protegido. 

Según la relación entre seres humanos y herramientas (Sokolowski y Banks, 2012), las 

formas de representación (Penner, 2001) o el nivel de comprensión de los fenómenos (Snir, Smith, 

Grosslight, 1993), pueden establecerse diversas tipologías para clasificar las tecnologías de 

simulación.  

Existen estudios originados en diversos campos que aportan a una mirada compleja sobre los 

usos y los efectos del empleo de simuladores en la formación en general y en la formación de 

expertos en particular. A los fines de este trabajo, señalo dos. Por un lado, desde la psicología 

educacional, la noción de residuo cognitivo ha sido indagada por Salomon, Perkins y Globerson 

(1992). Desde las ciencias de la computación, los SEM son estudiados no sólo en su desarrollo 

tecnológico sino en términos de aportes para la realización de acciones culturales y reflejo del 

hombre sobre su propia naturaleza. Son destacables los estudios sobre Inteligencia Artificial 

(Penrose, 1991), en sus diversas corrientes (fuerte y débil) y específicamente el diseño de robots en 

tanto posibilidad de reflexión profunda sobre “nuestra propia inteligencia y sobre nuestros 

mecanismos de aprendizaje” (Zabala, 2012; et.al.). 

El segundo aporte está dado por las investigaciones interdisciplinarias sobre realidad virtual, 

virtualidad real, realidad aumentada y realidad mixturada (Levy, 1999; Kirner y Tori, 1996; 

Castells, 2000; Schlemmer, 2012), que analizan los sentidos de cada uno de estos términos y sus 
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implicancias para la construcción de la subjetividad y el desarrollo de experticia en diversas áreas 

de conocimiento, a partir del empleo de mediaciones tecnológicas. 

 

 

Los vínculos entre tecnologías de simulación y formación de expertos 
Las prácticas profesionales son un ejemplo claro de estos modos de concebir los cambios 

que devienen con los desarrollos tecnológicos, ya que han sido transformadas por diversas 

tecnologías a lo largo de la historia. Desde una concepción distribuida de la cognición (Salomon et 

al., 1992), las tecnologías actúan como amplificadores de la mente y, en este sentido, pueden 

modificar no sólo las competencias profesionales, sino los modos a través de los cuales se 

desarrolla el conocimiento experto necesario para actuar de forma competente. 

Este estado de la cuestión retoma puntos centrales de mi plan de tesis doctoral que parte de 

un supuesto desde el cual se sostiene que, dado que los simuladores se basan en objetos o 

fenómenos de la realidad, pero son representaciones de ellos concretadas en artefactos, podrían 

facilitar la construcción de aspectos del conocimiento experto, al mismo tiempo que podrían 

obstaculizar otros aspectos, especialmente si no se advierte la reducción de la complejidad del 

ejercicio profesional a instancias formativas representadas con tecnologías.  

Las consideraciones teóricas realizadas permiten advertir que cualquier innovación (sea o no 

tecnológica) generará cambios sobre los modos de relacionarse con el mundo; algunos de ellos 

pueden preverse y otros no. Las tecnologías de simulación transforman los modos de observar el 

mundo presencial/físico e interactuar con él. Y si se evalúa que estas transformaciones redundan en 

beneficios para la atención de las personas, deben convertirse en duraderas y masivas. 

Cualquier práctica profesional es compleja y reparar sólo en los artefactos y los modos en 

que nos relacionamos con ellos sería reducir tal complejidad. Necesariamente debemos también dar 

cuenta de los modos en que gestionamos, interactuamos y reconfiguramos nuestras relaciones 

laborales y formativas en tal situación de práctica. 
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Resumen 
Dentro del Programa “Vuelta al pago” de la Secretaría de Relaciones Institucionales y 

Territorialización  de la UNCuyo, en el año 2012 la Cátedra de Zootecnia y Granja de la Facultad 

de Ciencias Agrarias desarrolló el Proyecto: “Comer sin riesgo, tarea de todos” 

Los objetivos fueron concientizar sobre la importancia de hábitos higiénicos antes, durante y 

después del procesamiento de los alimentos, autoanalizar  hábitos y costumbres personales y 

familiares e involucrar a los asistentes  transformándolos en agentes de cambio en su medio.  Por 

otro lado se buscaba entrenar a alumnos universitarios de las carreras de Bromatología y 


