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La simulación se identifica como una metodología prometedora y eficaz en 
la formación de profesionales del ámbito educativo. Esta obra ofrece una 
aproximación rigurosa y aplicada a su uso como estrategia clave para el de-
sarrollo de competencias, integrando fundamentos teóricos y experiencias 
prácticas en diversos contextos de formación.

El texto describe en qué consiste la metodología, cuáles son algunas par-
ticularidades de aplicación en la formación inicial y permanente de profe-
sionales de la educación e indicaciones prácticas para su puesta en marcha. 
Para ello, profundiza en el diseño de experiencias de aprendizaje basadas 
en simulación, proporcionando orientaciones para la creación de escenarios 
educativos realistas y significativos. A su vez, se abordan aspectos esencia-
les como la planificación, la definición de objetivos y la adaptación de los 
escenarios a distintos contextos y perfiles profesionales vinculados a la edu-
cación.

A través de la descripción de diversas aplicaciones en contextos específi-
cos en Educación Social, Formación del Profesorado de Educación Secun-
daria y el desarrollo de competencias en futuros directivos educativos, se 
pone de relieve la utilidad de la simulación para fomentar aspectos como la 
toma de decisiones, el pensamiento crítico y la gestión de situaciones com-
plejas. En cada una de las experiencias, se analizan los principales desafíos 
identificados en la aplicación de la simulación y las lecciones aprendidas, 
ofreciendo una mirada honesta y práctica sobre su implementación. Por úl-
timo, se hace especial atención al debriefing como espacio de reflexión crítica 
que permite transformar la acción en aprendizaje significativo.

En conjunto, esta obra invita a repensar la formación educativa desde 
enfoques activos y que interpelen al estudiante, mostrando la simulación 
como una estrategia transformadora que conecta teoría y práctica de ma-
nera eficaz.
Núria Serrat Antolí. Doctora en Pedagogía por la Universidad de Barcelo-
na, cuenta con una sólida trayectoria en el ámbito de la innovación educa-
tiva. Su actividad profesional se centra en el diseño, la implementación y la 
evaluación de programas institucionales de simulación, tanto en universida-
des como en organizaciones del sector salud. Especialista en metodologías 
experienciales de aprendizaje, integra enfoques prácticos que favorecen el 
desarrollo de competencias profesionales complejas. Es formadora en simu-
lación y debriefing avanzado, acompañando a equipos docentes y profesio-
nales en la mejora de sus prácticas formativas. Su trabajo se orienta a la ca-
lidad educativa, la reflexión pedagógica y la transferencia de conocimiento 
entre contextos académicos y profesionales, contribuyendo al desarrollo de 
entornos de aprendizaje dinámicos, rigurosos y centrados en la experiencia.
Susana Orozco-Martínez. Doctora en Pedagogía por la Universidad de 
Barcelona. Profesora de la UB vinculada a la formación inicial y continua 
del profesorado. Su labor académica combina la docencia con una sólida 
trayectoria investigadora en el ámbito de la educación. Sus principales lí-
neas de estudio se centran en el pensamiento de la experiencia, las relacio-
nes educativas y la narrativa pedagógica como enfoques para comprender 
y transformar la práctica educativa. Desarrolla y aplica metodologías inno-
vadoras basadas en la simulación en contextos formativos del ámbito de la 
educación. Cuenta con una amplia producción científica, con artículos en 
revistas especializadas, coordinación de obras colectivas, Dirección de tesis 
doctorales y Trabajos de investigación, contribuyendo de forma significativa 
al avance del conocimiento pedagógico.
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La educación vive un momento de transformación profunda, 
donde las metodologías activas, centradas en la experiencia y la 
participación, se han convertido en herramientas esenciales para 
preparar profesionales capaces de afrontar los retos de una socie-
dad compleja y cambiante. Entre ellas, la simulación emerge 
como una estrategia pedagógica poderosa, ya que permite recrear 
situaciones reales en entornos seguros, donde el error se convier-
te en aprendizaje y la toma de decisiones se ejercita sin riesgos.

1.  Este libro se nutre de los siguientes proyectos de simulación presentados, aproba-
dos y puestos en marcha en la Facultad de Educación de la Universitat de Barcelona: 

Año 2018: «Simulación como metodología docente en el área de Educación de la 
Universidad de Barcelona» (código: 2018PID-UB/015- finalizado). 

Año 2022 «Simulación para el desarrollo de competencias transversales. Una expe-
riencia de innovación docente en el Máster de Formación del Profesorado de Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas» (código: 
2022PID-UB/023 activo).

Año 2023: Programa RIMDA-PID-UB/008 2023: «Aproximación a la experiencia 
profesional a partir de la implementación de la Simulación en asignaturas del Grado de 
Educación Social. Una propuesta de innovación».

Año 2024: REDICE24-3669 Anàlisi de l’impacte de l’ús de la simulació com a meto-
dologia docent en l’adquisició i desenvolupament de la competència transversal «Presa 
de decisions» en estudis de Grau i Postgrau de les Facultats d’Educació de la Universitat de 
Barcelona i la Universitat Autònoma de Barcelona. 

Prólogo
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Este libro responde a un esfuerzo colaborativo de implemen-
tación y puesta en marcha de la metodología entre docentes de 
la Facultad de Educación de la Universidad de Barcelona; nace 
con el propósito de ofrecer una mirada integral sobre la simu-
lación en el ámbito educativo y se erige como una obra de refe-
rencia que explora exhaustivamente las posibilidades, los desa-
fíos y las lecciones aprendidas en la implementación de la simu-
lación en la formación educativa.

A lo largo de los capítulos, se exploran los fundamentos de la 
simulación, el diseño de los casos y su implementación en dife-
rentes contextos formativos. 

El primer capítulo sienta las bases teóricas y prácticas de la si-
mulación en la formación inicial, destacando su potencial para 
promover el pensamiento crítico y la resolución de problemas 
reales. A continuación, en el capítulo segundo, se profundiza en 
el diseño de experiencias basadas en simulación, enfatizando la 
importancia de la planificación estructurada y el reconocimiento 
de las necesidades formativas específicas en el ámbito educativo. 
En el tercer capítulo, la  puesta en marcha de la simulación, com-
plementada por el debriefing, revela el valor reflexivo de esta me-
todología y su capacidad para promover el aprendizaje significa-
tivo gracias al análisis colaborativo de las experiencias simuladas.

Los desafíos y lecciones aprendidas, que se presentan en los 
capítulos cuarto, quinto y sexto, constituyen una sección primor-
dial, pues confrontan la innovación con las barreras institucio-
nales y culturales, ofreciendo estrategias que favorecen la soste-
nibilidad del cambio metodológico. A través de estudios y casos 
específicos, como la simulación en Educación Social y en la for-
mación de profesorado de educación secundaria, el libro ilustra 
cómo esta metodología facilita la toma de decisiones, la autoges-
tión y la adaptación a contextos diversos y complejos.

Por último, con el capítulo séptimo, la obra se adentra en un 
terreno de gran relevancia: la formación de directivos de institu-
ciones educativas. La simulación se revela aquí como un recurso 
valioso para el desarrollo de habilidades de liderazgo, gestión es-
tratégica y toma de decisiones en entornos de alta complejidad, 
invitando al lector a reflexionar sobre la frase: «Se non è vero, è ben 
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trovato», que resume las posibilidades creativas y transformadoras 
de esta metodología.

Así, este libro se presenta como una invitación a crear y re-
crear escenarios donde la educación se acerque a la vida, la teoría 
se encuentre con la acción y la simulación se convierta en un 
puente hacia una formación más humana, crítica y comprometi-
da del profesional de la educación. Profesorado, formadores, di-
rectivos y toda la comunidad educativa dispuesta y en disposi-
ción de repensar el proceso formativo y transformar la enseñan-
za desde una perspectiva activa, reflexiva y experiencial. La 
simulación no es solo una herramienta; es una puerta abierta al 
aprendizaje profundo, al compromiso ético y a la innovación 
educativa.
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Resumen
La simulación se ha consolidado como una herramienta clave gracias a su ca-
pacidad para recrear situaciones reales en entornos controlados. Originalmen-
te desarrollada en el ámbito de la aviación y de la medicina, la simulación, en 
el contexto universitario, permite a los estudiantes practicar habilidades técni-
cas y no técnicas en escenarios seguros antes de aplicarlas en pacientes reales. 
Con el tiempo, se ha expandido hasta llegar a la formación de profesionales de 
la educación, adaptándose para cubrir necesidades específicas de estos ámbi-
tos, entre ellas, la seguridad y bienestar de las personas con las que se dialoga 
desde un punto de vista educativo y socioeducativo.

En la formación universitaria, la simulación se define como un método que 
construye situaciones diseñadas para replicar experiencias del mundo profe-
sional. En educación, permite a los futuros profesionales experimentar y re-
flexionar sobre escenarios complejos, así como incorporarse de forma progresi-
va a la manera experta de pensar y practicar. Para incorporarla en la formación 
inicial de profesionales de la educación, son esenciales ciertos ingredientes, 
como por ejemplo el diseño de escenarios relevantes, facilitadores capacitados 
y un enfoque reflexivo que permita a los participantes analizar sus decisiones.

Palabras clave: simulación, entorno seguro de aprendizaje, formación inicial

1. Simulación y formación inicial de profesiona-
les de la educación
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1. Simulación en el ámbito de la educación. 
Una transferencia más que posible
A partir de la evidencia científica, la práctica educativa y la re-
flexión, esta obra se propone contribuir a la transferencia y adap-
tación de la metodología de la simulación (a lo largo de la histo-
ria vinculada a la salud y la aviación) al contexto de la formación 
inicial y continua de diversos profesionales de la educación (do-
centes de primaria y secundaria, educadores sociales, pedagogos, 
entre otros). En los últimos siete años, el equipo autoral ha dise-
ñado, implementado y evaluado programas basados en simula-
ción dirigidos a la preparación de profesionales en el campo 
educativo en sentido amplio, bebiendo de la metodología origi-
nal y adaptándola a las necesidades de este último.

El punto de arranque se articula en torno a 3 interrogantes 
principales:

•	 ¿Qué potencialidades ofrece la simulación para la formación 
inicial y permanente de profesionales de la educación? 

•	 Si en el ámbito sanitario la simulación persigue, entre otros 
objetivos, reforzar la seguridad del paciente y promover una 
cultura organizativa de seguridad, ¿cuál sería su correlación 
en el contexto educativo? 

•	 ¿Qué condiciones, componentes y propuestas de aplicación 
práctica deben contemplarse para que esta metodología pue-
da ser implementada al escenario de la formación de agentes 
educativos? 

El empleo de estrategias basadas en simulación en el ámbito 
de la formación inicial y permanente de los profesionales de la 
educación resulta diverso y fértil. Entre otras prácticas formativas 
figuran el role-playing, el estudio de casos, el análisis de inciden-
tes críticos o la resolución de problemas. Constituyen experien-
cias de aprendizaje guiadas que recrean, con variadas intensida-
des y formas, distintas situaciones de la realidad profesional a las 
que los futuros profesionales deberán enfrentarse. A pesar de las 
evidencias aportadas por la literatura acerca de su utilidad, la si-
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mulación, como aquí la presentaremos, no ha gozado todavía 
de un uso generalizado (Heaysman y Kramarski, 2022). Aquí, 
no entendemos esta metodología como una innovación docen-
te, sino como espacio de práctica contextualizada, de transferen-
cia del aprendizaje en el que todo está diseñado para aplicar lo 
que el estudiante universitario sabe, sabe hacer, valora, cree, a la 
vez que aprende de los errores y consolida sus aciertos. 

En los capítulos, abordamos la simulación de forma análoga 
a la desarrollada en el ámbito clínico, delimitando y precisando 
el concepto «simulación» mediante la trasposición de los princi-
pios aplicados en aquel contexto, incorporándolos y adaptándo-
los a las particularidades que caracterizan el entorno educativo.

Si bien se ha demostrado que la simulación clínica mejora la 
seguridad del paciente y la incorporación progresiva de una cul-
tura de seguridad en los centros de salud, cabría hipotetizar 
(y seguir investigando) si la simulación en la formación inicial y 
permanente de los profesionales de la educación podría trascen-
der al logro individual de quienes participan en los escenarios 
simulados. La simulación buscaría promover la calidad en el 
ámbito socioeducativo, favoreciendo el aprendizaje y desarrollo 
integral de los futuros profesionales. Mientras que en sanidad la 
prioridad es la seguridad del paciente, en educación lo podrían 
ser la calidad, pertinencia y equidad en la formación, alcanza-
das mediante una práctica reflexiva, competente, inclusiva y 
adaptativa. 

2. ¿Qué es la simulación? 
Puente hacia el ámbito educativo
Como es sabido, la simulación permite recrear situaciones vero-
símiles en un entorno formativo seguro, donde el estudiantado 
puede poner en práctica diversas habilidades, conocimientos y 
actitudes, y experimentar la toma de decisiones sin los riesgos 
asociados al error en la vida real (Dieckmann y Ringsted, 2013; 
Laschingers, Medves, Pulling et al., 2018; Serrat y Camps, 2023). 
En este sentido, mediante la simulación, diseñamos y articula-
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mos situaciones de aprendizaje que permitan a los futuros profe-
sionales entrenar determinadas competencias de forma segura. 
Es así como, en una experiencia de simulación, los estudiantes 
encuentran un lugar en el que vincular teoría y práctica, convir-
tiendo los conocimientos que han aprendido en conocimiento 
útil en un contexto determinado.

En el ámbito de la formación inicial de profesionales de la 
educación (en concreto, de docentes de primaria), varios de los 
estudios se centran en investigar la potencialidad de la simula-
ción mediante el uso de tecnología diversa (realidad virtual, es-
pacios inmersivos, simulaciones basadas en vídeo, etc.). Todos 
ellos destacan como la creación de un «tercer espacio» (en este 
caso, mediado por la tecnología) fomenta el desarrollo de com-
petencias docentes esenciales, construye un puente entre teoría y 
práctica y provoca oportunidades de reflexión y desarrollo de la 
autoeficacia (Ledger, Mailizar, Gregory et al., 2025).

En este sentido, la simulación se ha mostrado eficaz para de-
sarrollar competencias como la regulación emocional (de Jong, 
Lane y Sharp, 2012), tomar decisiones en situaciones de incerti-
dumbre (Orozco-Martínez, Fabra y Serrat, 2025), las habilidades 
comunicativas (Reith‐Hall y Montgomery, 2023), la autorregula-
ción del aprendizaje (Heaysman y Kramarski, 2022; Kramarski y 
Heaysman, 2023), la competencia interpersonal (Theelen, van 
den Beemt y den Brok, P., 2019) o la capacidad de diagnóstico 
(Sommerhoff, Codreanu et al., 2023). Estas competencias son 
clave en el desarrollo de futuros profesionales de la educación, y 
su puesta en práctica y entrenamiento pueden ser esenciales para 
su desarrollo integral presente y futuro. 

En la formación universitaria, más allá de la competencia, he-
mos observado como la simulación constituye un método en el 
que los estudiantes experimentan de forma progresiva cuáles son 
las formas de pensar y actuar de la disciplina de referencia (según 
el modelo Ways of Thinking and Practicing, Entwistle, McCune y 
Hounsell, 2002; Entwistle, 2009). Cuando un estudiante partici-
pa en una experiencia de simulación, visualiza de forma progre-
siva y distintiva no solo los conocimientos explícitos y los proce-
dimientos habituales, sino también el conocimiento tácito, los 
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valores, actitudes y puntos de vista que subyacen a la disciplina y 
que emplean los expertos que la habitan (Anderson y Hounsell, 
2007; Barrandell, Barrie y Peseta, 2018). En esta misma línea, 
Currie (2017, p. 45) destaca el potencial de la simulación para 
situar al alumnado en escenarios donde «vivir la experiencia», 
ayudándole a tomar conciencia de algunas especificidades de la 
disciplina. Expresiones como «he sentido, por primera vez, lo di-
fícil que es tomar decisiones en una situación así», o bien «he 
identificado la complejidad del rol profesional, lo que se me 
puede llegar a pedir en mi día a día», explicitan las posibilidades 
temáticas y competenciales a tratar mediante la simulación. 

La simulación, desde este enfoque, propone que cada partici-
pante actúe como «sí mismo», experimentando en primera per-
sona las situaciones a las que puede enfrentarse en su práctica 
profesional cotidiana. Estas situaciones deben ser auténticas y 
verosímiles, aunque no es imprescindible que haya ocurrido de 
manera exacta, pero sí que sea plausible dentro del contexto pro-
fesional.

3. Algunos componentes clave

La simulación contempla algunos ingredientes clave que necesi-
tamos conocer. Del conjunto posible, hemos elegido aquellos 
que entendemos que se vinculan de forma directa con la forma-
ción inicial de profesionales de la educación en sentido amplio.

3.1. Un espacio para ser educadores

La simulación aporta un espacio en el que los estudiantes se en-
frentan a situaciones complejas como futuros educadores. En este 
sentido, actúan como profesionales de su ámbito, sin tener que 
desempeñar otros roles complementarios (familiares, usuarios, 
otros profesionales...). No existen papeles ni diálogos predefini-
dos que se deben aprender y se anima a que se posicionen y deci-
dan según sus conocimientos, habilidades, puntos de vista y acti-
tudes. Por lo tanto, no exige al alumnado una «interpretación 
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teatral», sino que se desarrolle en función de su momento forma-
tivo, su punto de partida y según considera que lo haría como 
profesional de su sector de referencia. En el ámbito se conoce 
como «true-to-life roles», y con ello solicitamos a estos estudiantes 
que avancen en el tiempo: desempeñarán su acción como si ya 
fueran educadores sociales, docentes, formadores, etc.

3.2. Fidelidad

Para que este «ser educadores» pueda ser posible, la fidelidad es 
un ingrediente clave. Las experiencias basadas en simulación de-
ben guardar un buen nivel de verosimilitud para que el estu-
diante pueda ver y vivir la situación. En este sentido, habrá que 
tener en cuenta: 

•	 Fidelidad espacial. En nuestros casos, por ejemplo, un despa-
cho, una sala de tutoría, un aula, un espacio de mediación, 
etc., así como también la caracterización de las personas si-
muladas.

•	 Fidelidad conceptual. Es decir, que la situación sea factible y 
guarde cierta lógica interna y con los lineamientos profesio-
nales. 

•	 Fidelidad formativa. En el sentido de presentarse según la es-
tructura, los objetivos y contenidos propios que se hayan tra-
bajado en el plano teórico.

•	 Fidelidad emocional. Es decir, la posibilidad de que los parti-
cipantes vivan las mismas o similares emociones que experi-
mentarían en su ámbito profesional.

3.3. Entorno seguro de aprendizaje

En una simulación, el estudiante se enfrenta al reto de resolver 
una situación en un contexto simulado y en tiempo real, ante la 
mirada atenta de docentes, compañeros y compañeras que ob-
servan su desempeño. La percepción y el impacto de la experien-
cia pueden variar, condicionados por factores como las metodo-
logías previas, el grado de realismo del escenario o la dimensión 
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emocional implicada, de manera que puede vivirse el proceso 
como complejo y desafiante. La exposición ante el grupo, la vi-
vencia en sí misma, la autoexigencia, entre otros factores, requie-
ren la creación de un entorno seguro en el que se pueda ensayar, 
entrenar y errar sin consecuencias para terceros.

En este sentido, según Janzen et al. (2016), debemos atender 
a diferentes niveles de seguridad: la física, que protege la integri-
dad del estudiante; la psicológica y emocional, que fomenta la 
confianza y asegura un entorno libre de amenazas; y la académi-
ca o formativa, que promueve el aprendizaje progresivo, evitan-
do la exposición innecesaria del error y favoreciendo retos abor-
dables. Todo ello preparado para que cada estudiante muestre lo 
que sabe y lo que puede hacer sin miedo al error. 

Este entorno seguro aparece como clave en muchos estudios e 
investigaciones, y se han descrito distintas condiciones que hay 
que considerar para su puesta en práctica. Posiblemente, lo más 
difícil es crear este entorno, ya que no se trata solo de cumplir las 
condiciones teóricamente establecidas (INACSL, 2025), sino de 
generar un verdadero espacio de confianza en la que errar y 
aprender con respecto, empatía y rigurosidad.

3.4. Acierto y error: fuentes de aprendizaje

En simulación, tanto el error como el acierto conforman fuentes 
constantes de aprendizaje. Ambos permiten al estudiante la ex-
ploración y experimentación de sus propios conocimientos y es-
quemas mentales ante una situación verosímil, sin riesgo direc-
to. Si bien es cierto que esta experiencia se vive con intensidad y 
expectación (y más aún si los docentes no tenemos en cuenta las 
particularidades que estamos describiendo), el error requiere un 
esfuerzo adicional y una apertura que tanto docentes como estu-
diantes deben aplicar. Prejuicios, prácticas asentadas y concep-
ciones instauradas emergen de forma continua como explicacio-
nes a esos errores, y no siempre son fáciles de rebatir. En este 
sentido, se trata de interiorizar positivamente el error para tran-
sitarlo de forma natural, tanto de forma reflexiva individual 
como grupal. También el acierto, en el sentido de haber elegido 
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y aplicado de forma adecuada una determinada estrategia, cons-
tituye un elemento clave. A través de él, se consolidan aquellas 
ideas a las que, por la incredulidad, la falta de confianza o la di-
ficultad de comprensión no se les había otorgado el crédito sufi-
ciente desde un punto de vista teórico.

3.5. Interacción con agentes simulantes 
o personas simuladas

A diferencia de otras estrategias (role-playing, método de caso, in-
cidente crítico...), la simulación permite la interacción con agen-
tes simulantes externos al grupo. Se trata de actores y actrices que 
han sido entrenados de forma específica para interactuar de for-
ma directa con los estudiantes. A través de la toma de decisiones 
que estos efectúen, dichos agentes responden según el guion que 
han recibido. Así, por ejemplo, en el ámbito de la formación de 
educadores sociales, Petracchi y Collins (2006, p. 231) confir-
man que el uso de actores entrenados produce experiencias posi-
tivas en el alumnado, quien percibe las situaciones simuladas 
con sensaciones realistas y se puede centrar en la competencia 
que debe desarrollar. En el caso de las situaciones educativas, la 
variedad de agentes es amplia y se materializa en todas aquellas 
personas con las que un profesional de la educación podría inte-
ractuar. 

3.6. Autenticidad y limitaciones

En simulación, la autenticidad de las experiencias es un objetivo 
deseable, aunque presenta limitaciones inevitables. Como vere-
mos en algunos de los ejemplos posteriores, no siempre es posi-
ble alcanzar un nivel de realismo idéntico que resulta difícil de 
reproducir por cuestiones de coste, recursos, particularidad de la 
situación, etc. En el ámbito educativo, por ejemplo, existen sin-
gularidades como la complejidad emocional (como por ejemplo 
la creación de vínculo, la vivencia de un conflicto, la diversidad 
social, la gestión ética, el peso de la responsabilidad profesional, 
el paso del tiempo, etc.), que no siempre son reproducibles. En-
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tonces, a pesar de que en el diseño de escenarios de simulación 
se busca maximizar la fidelidad de dinámicas, ambientes, agen-
tes, si se detectan limitaciones, es fundamental informar al alum-
nado de cómo han sido consideradas y, si se puede, abordadas. 
Ello permite la construcción de un entorno emocionalmente se-
guro, colaborando a que el estudiante comprenda qué elementos 
han sido sustituidos, omitidos o recreados de forma diferente.

3.7. Tres partes fundamentales

En términos generales, la metodología cuenta con tres fases inse-
parables, orientadas a facilitar y propiciar el aprendizaje. En pri-
mer lugar, el prebriefing, espacio en el cual generamos un entor-
no de seguridad que permita visualizar las oportunidades de 
aprendizaje que persigue la simulación. De vital importancia 
para el desarrollo de la vivencia (ver todos los ingredientes en 
Serrat y Camps, 2023), en este momento se construyen las bases 
para que el estudiante se predisponga y prepare para la acción 
simulada. La acción simulada, en sí misma, se convierte en otra 
fase importante del conjunto de la experiencia de simulación. En 
ella, el estudiante interactúa con los espacios, los medios y las 
personas que se ponen a su alcance para el desarrollo de la situa-
ción problemática. No obstante, por sí sola, esta no tiene senti-
do si de ella no se deriva una reflexión a partir de la cual se con-
solidan los aprendizajes que se han identificado como nucleares 
antes y durante la acción. La tercera fase, la reflexión postsimula-
ción, también denominada debriefing, permite ahondar en lo su-
cedido, analizar las decisiones tomadas y visualizar opciones de 
consolidación y mejora. Como veremos en distintas experiencias 
a posteriori, el debriefing se convierte en un punto culminante de 
la experiencia de simulación, y permite focalizar en lo sustancial 
de los objetivos de aprendizaje fijados.

3.8. Aprender entre iguales

En cada una de las fases que componen una experiencia de si-
mulación, la colaboración y el intercambio de percepciones, in-
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terpretaciones y visiones es constante. A pesar de que en la ac-
ción simulada pueda solo participar un estudiante, la simulación 
se configura como un proceso eminentemente social: muchas 
veces, el caso se prepara en equipo, se produce una observación 
activa y análisis de la acción simulada, tienen lugar conversacio-
nes entre los miembros del grupo... Este ciclo fomenta la cons-
trucción compartida de significados, el cuestionamiento de deter-
minados discursos, la conciencia de la influencia de los propios 
esquemas mentales, y promueve aprendizajes y reestructuración 
de algunas concepciones.
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Resumen
La simulación como herramienta educativa inclusiva e interdisciplinar es capaz 
de potenciar habilidades claves como la toma de decisiones, el desarrollo de la 
empatía y el pensamiento ético, elementos esenciales para la formación inte-
gral de futuros profesionales comprometidos y competentes.

En este capítulo abordamos las variables pedagógicas, académicas y logís-
ticas que intervienen en el diseño pedagógico de experiencias simuladas, foca-
lizándonos en integrar de manera coherente objetivos formativos claros, una 
contextualización realista y una evaluación formativa continua. Destacamos la 
importancia de planificar cuidadosamente cada fase del proceso (preparación, 
desarrollo y debriefing) para asegurar la transferencia efectiva de lo aprendido 
a contextos profesionales reales y complejos. Asimismo, enfatizamos el papel 
fundamental del facilitador o facilitadora como guía de la experiencia, promo-
viendo una reflexión crítica y profunda orientada a la mejora continua de las 
competencias. Por último, incluimos unas orientaciones prácticas sobre la ela-
boración de casos, la capacitación de agentes simulados y la creación de esce-
narios didácticos coherentes con las metas formativas planteadas.
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1. Antes de empezar a diseñar: 
no todo tiene que ser simulable
Una de las primeras decisiones que debemos tomar es, ante todo, 
si la simulación es necesaria. A pesar de su potencialidad, existen 
muchos otros métodos que ayudan a conseguir los objetivos.

Para diseñar experiencias basadas en la simulación, una de las 
fuentes de inspiración es el propio ámbito profesional. En los 
contextos educativo y socioeducativo, los profesionales afrontan 
una diversidad de situaciones cotidianas, desde las más sencillas 
y recurrentes hasta otras complejas, infrecuentes o no deseadas. 
En todo caso, como profesionales debemos tener las competen-
cias necesarias para afrontarlas de forma adecuada, aprendiendo 
de cada una de ellas. Ante esta diversidad, es posible caer en la 
tentación de empezar a seleccionar eventos que, según nuestro 
juicio, fueron relevantes como profesionales y transferirlos a ex-
periencias de simulación. Los recordamos muy intensos, de alto 
nivel de aprendizaje, y consideramos que nuestro alumnado de-
bería «pasar por ahí» y entrenarse sin miedo al error.

Si bien algunos expertos postulan que «todo es simulable», es 
pertinente reconocer que no todas las situaciones profesionales 
cotidianas requieren ser convertidas en experiencias de simula-
ción. Por tanto, el reto inicial reside en discernir qué eventos 
aportan mayor valor pedagógico y justifican su incorporación 
como experiencias simuladas, asegurando así la pertinencia, la 
eficacia del proceso formativo y la consecución de determinados 
objetivos. 

2. ¿Qué aspectos deberemos tener en cuenta?

Si hemos decidido que la simulación es el método más adecua-
do, existen varios focos que debemos considerar a la hora de 
iniciar el diseño de una experiencia de simulación. Para ello, 
debemos transitar por distintos niveles y variables que interac-
túan entre sí, y que van a incidir directamente en la toma de 
decisiones. 
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El primer nivel tiene que ver con el núcleo de la experiencia 
de simulación, hecho que justifica su necesidad e idoneidad se-
gún lo que perseguimos como docentes: 

a)	 La identificación de brechas y errores frecuentes en el ámbito 
profesional de referencia, que a menudo comportan riesgo 
para los beneficiarios últimos del sistema. Como profesiona-
les de la disciplina, conocemos cuáles son los principales va-
cíos que tienen lugar en la profesión y las prácticas que ayu-
dan a minimizarlos y somos capaces de explicitar al alumna-
do cómo hacerlo. En el caso de la educación, la complejidad 
de la realidad y las variables intervinientes en cualquier even-
to educativo son múltiples, de manera que la simulación de-
bería ayudar a dilucidar sus entresijos.

b)	El diagnóstico de los posibles «cuellos de botella» (cognitivos 
y emocionales) que tienen lugar en el proceso de aprendizaje 
del alumnado de forma más recurrente, y que se convierten 
en necesidades, expresadas o no, por su parte. El concepto 
«cuello de botella» (Middendorf y Pace, 2004; Middendorf y 
Shopkow, 2018) refiere aquellos puntos críticos en los que el 
estudiantado muestra dificultades y barreras para compren-
der en su proceso de aprendizaje. Podemos identificar estos 
nudos y diseñar experiencias de simulación que permitan vi-
vir de forma directa cómo abordarlos.

c)	 El reconocimiento y explicitación de las maneras de pensar y 
practicar de los expertos en la materia. El marco denominado 
Ways of Thinking and Practicing representa el modo en el que 
una disciplina se organiza, desde su conocimiento hasta los 
puntos de vista, paradigmas y los discursos que comparte. En 
este sentido, atender a cómo piensa, qué valora, cómo aborda 
las situaciones problemáticas, etc., una determinada disciplina 
y explicitarlo al alumnado le permite incorporarse progresiva-
mente a la comunidad que la conforma. Una de las particula-
ridades que presenta este marco es la necesidad de «visualizar 
el currículum de forma holística» (Hounsell y Anderson, 2009, 
p. 81), de manera que la simulación ayuda a dar respuesta de 
forma integrada a una situación dilemática desde distintas 



28 Simulación como metodología para la formación de profesionales del ámbito de la educación

asignaturas que conforman, por ejemplo, la educación social 
o la pedagogía. De esta manera ayudamos al alumnado a rela-
cionar conceptos y ponerlos en práctica de forma sistémica, 
no parcializada, tal como sucede en la realidad profesional. 

d)	El contraste con las competencias transversales y específicas 
determinadas por los planes de estudio. El propio plan de es-
tudios constituye una fuente importante a partir de la cual ar-
ticular experiencias de simulación. Se trata de reconocer cuá-
les pueden ser articuladas a través de la simulación, qué vín-
culos podemos trenzar entre las competencias de varias 
asignaturas y dibujar un caso que pueda dar fe de su desplie-
gue. Por lo general, estas entroncan directamente con el perfil 
de egresado deseado y se materializan a través de distintos re-
sultados de aprendizaje a lo largo de un grado o máster.

Un segundo nivel en la toma de decisiones tiene que ver con 
la situación que debe recrearse y su vínculo con el desarrollo de 
las competencias necesarias para su abordaje:

a)	 Situaciones recurrentes/no recurrentes. Uno de los criterios se 
refiere al grado de habitualidad de la situación en el mundo 
profesional. Por ejemplo, una tutoría con familiares es una 
tarea bastante frecuente en la vida de un docente, y todo estu-
diante debería saber abordarla. También podemos identificar 
situaciones que significan momentos clave en el desarrollo 
profesional, aunque por su baja frecuencia es necesario entre-
nar para cuando ocurran. Por ejemplo, el abordaje de una 
ideación suicida en un centro de menores.

b)	Situaciones críticas/no críticas. Existen situaciones que emer-
gen de forma espontánea, sin aviso, y en las que el riesgo, la 
presión y la toma de decisiones rápidas requiere una actua-
ción clara, calmada y resolutiva, por ejemplo, una desescala-
da de una pelea a través de la contención verbal en un centro 
educativo. A ello podemos «contraponer» la vivencia de una 
situación no crítica, en la que no existe un riesgo inmediato 
para la integridad de las personas ni del profesional (física, 
emocional, social) y que puede resolverse mediante una in-
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tervención educativa habitual, sin necesidad de medidas ex-
cepcionales. Por ejemplo, una sesión de trabajo con otro pro-
fesional para la resolución de un caso.

c)	 Situaciones complejas/no complejas. A pesar de que en el 
ámbito educativo una situación acostumbra a sumar un con-
glomerado de variables que la hacen de por sí compleja, tam-
bién existen otras en las que las variables la vuelven maneja-
ble. En este sentido, podemos identificar situaciones desde 
ambas perspectivas y contribuir a que el estudiantado sea 
competente mediante la aplicación de los conocimientos, ha-
bilidades y actitudes necesarios.

Como profesionales de la educación deberemos considerar 
que el mundo educativo está plagado de situaciones variadas, 
complejas y no siempre unívocas, y ello influye en el diseño de 
las experiencias de simulación. Las situaciones educativas tienen, 
muchas veces, matices poco evidentes. De hecho:

a)	 Muchos eventos educativos suelen contemplar casos multiva-
riables e interrelacionados, creando escenarios complejos cuya 
evolución y resolución no siempre presenta un único camino. 
Se trata de situaciones ill-structured (Spiro, 1988; Reed, 2016), 
carentes de una estructura aparente, soluciones claras o pre-
definidas e información inicial ambigua (frente a las well-
structured de otros ámbitos). Afrontar y entrenar estas situa-
ciones permite al alumnado comprender de forma progresiva 
la incertidumbre y variabilidad de muchas de las realidades 
educativas, y cómo son abordadas por parte de los expertos. 

b)	Las competencias que deben desarrollar son transversales y 
específicas y se entrelazan en un mismo escenario. Por ejem-
plo, la creación o cierre de un vínculo es un concepto teórico, 
aunque en su materialización se despliegan multitud de com-
petencias: escucha activa, asertividad, capacidad de análisis 
contextual, empatía, etc.

c)	 Los contextos profesionales en los que se vinculan los y las 
profesionales de la educación plantean temas sensibles, en los 
que es esencial evitar la reproducción de prejuicios y estereoti-
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pos. Ello debe considerarse desde el diseño del caso, y los ac-
tores y actrices los deben conocer, identificar y delimitar para 
no reproducirlos durante la simulación y visualizar cómo el 
alumnado va a trabajar con ellos. 

Una última «capa» o nivel de decisiones considera otros tan-
tos aspectos de carácter pedagógico, académico y logístico que 
serán básicos para afrontar el diseño de una simulación. Estos 
tienen que ser tomados de forma sistémica y en interacción con 
los componentes de los anteriores niveles de decisión. Por ejem-
plo, el número total de estudiantes que debe participar en la si-
mulación incide de manera directa en el tiempo total, los espa-
cios y recursos tecnológicos disponibles, el profesorado que ha-
brá que movilizar, etc.

Figura 1.  Algunas variables pedagógicas, académicas y logísticas que se deben 
considerar en el diseño de una experiencia de simulación (Serrat y Camps, 2023).

Fuente: Elaboración propia.

3. Empezando a dibujar la 
experiencia de simulación
Una vez que se han tomado las decisiones pertinentes, comienza 
el proceso de definición de los componentes que conformarán 
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la experiencia de simulación. Cada componente desempeña un 
papel fundamental en su concreción y planificación, colaboran-
do sobremanera a anticipar y reducir imprevistos, coordinar re-
cursos, sincronizar la acción de docentes y estudiantes, preparar 
la secuencia de acción, etc. Aunque en otros textos hemos descri-
to de manera exhaustiva cada componente, planteamos aquí 
cuestiones clave que habrá que detallar.

3.1. Competencias que deben desarrollarse 
y resultados de aprendizaje

Cualquier experiencia de simulación debe centrarse en el desa-
rrollo de una o varias competencias seleccionadas a partir de las 
transversales y específicas de las asignaturas. Desde el momento 
en el que combinamos, en una misma simulación, el enfoque de 
varias asignaturas, el trabajo colaborativo entre docentes es fun-
damental. A partir de estas competencias, podremos redactar los 
objetivos específicos que pretende cada simulación y, si es el 
caso, los resultados de aprendizaje que esperamos observar.

3.2. Zona de simulación

No todas las simulaciones son iguales. Durante las últimas dos 
décadas se han identificado distintas alternativas de implemen-
tación, conocidas como «zonas de simulación» (Roussin y We-
instock, 2017). Se trata de 5 zonas (de 0 a 4), y cada una se ca-
racteriza en función de las competencias que hay que desarro-
llar, el rol y nivel de intervención del facilitador, el grado de 
fidelidad del escenario, la cantidad de factores imprevistos o dis-
tractores presentes, la intervención o no de actores, el trabajo 
multidisciplinar, el tipo de feedback y reflexión posterior... Tomar 
estas decisiones permitirá ajustar la experiencia de simulación a 
las necesidades formativas de los participantes y favorecer el 
aprendizaje.
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3.3. Caso

En función de las necesidades formativas, las competencias que 
se deben desarrollar y la zona, habrá que idear la situación que 
simular. Sus principales requisitos exigen que sea problematiza-
dora, significativa, retadora, verosímil y que permita la reflexión, 
y todo ello según el contexto profesional de referencia. Algunas 
veces, como docentes, nos preguntamos acerca del nivel de difi-
cultad del caso. Sin duda, la simulación podría equipararse a 
una actividad que implica una dificultad deseable para nuestro 
alumnado (Björk y Björk, 1992; 2011). Requiere anticipación y 
preparación, esfuerzo, concentración, salir de su zona de con-
fort, evaluar su punto de desempeño... A pesar de ello, podemos 
diseñar el caso con distintos niveles de dificultad (en función del 
grupo o curso dentro del grado, por ejemplo), mediante distin-
tas palancas: ajuste de complejidad, control de la presión y el 
tiempo, uso de distractores, mayor o menor fidelidad, progre-
sión escalonada o andamiajes pedagógicos.

Tras la redacción de cada caso, es importante contrastarlo con 
expertos del sector para que maticen, concreten o eliminen algu-
nos aspectos en pro de la autenticidad de la experiencia de simu-
lación.

Figura 2.  Cómo aplicar el concepto de «dificultad deseable» (Björk y Björk, 1992) 
al diseño de experiencias de simulación.

Fuente: Elaboración propia.
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3.4. Escenario

El escenario será un lugar (física y psicológicamente hablando) 
en el que se desarrollará la simulación. La elección del entorno 
de simulación responde a criterios de pertinencia pedagógica, fi-
delidad y proximidad con los escenarios profesionales de refe-
rencia. En el ámbito educativo, muchas de las acciones suceden 
en aulas, despachos, zonas comunes, de manera que no es com-
plicado articular una simulación desde este punto de vista. Po-
demos complementar el espacio con algunos elementos de atre-
zo que contribuyan a hacer más fiel la situación y sean relevantes 
para captar la esencia del lugar que deseamos recrear.

Algunas universidades disponen de espacios específicos para 
desarrollar simulaciones, pues tienen un espacio de acción de la 
simulación y un espacio separado mediante un cristal unidirec-
cional para su observación, de manera que participantes y obser-
vadores no comparten escenario, con lo que existe mayor per-
cepción de seguridad psicológica.

3.5. Diseño de la sesión: del prebriefing al debriefing

Como se ha comentado con anterioridad, la experiencia de si-
mulación no es solo la acción simulada. Existe un momento de 
preparación para el alumnado antes de participar directamente y 
un momento posterior de reflexión. Estos 2 momentos deberán 
también diseñarse en detalle, garantizando un flujo que facilite 
el entorno de seguridad necesario para el estudiantado.

El prebriefing contiene distintos elementos clave ampliamente 
consensuados (INASCL, 2025), entre los cuales cabe destacar los 
siguientes: clarificar las expectativas y objetivos de la sesión y de 
la simulación; establecer el contrato de ficción con los participan-
tes, identificando límites del escenario; atender a posibles dudas 
que surjan a raíz de la presentación del caso; declarar y explicitar 
el compromiso de respeto hacia el alumnado. En cuanto al de-
briefing, cabrá estructurar los mensajes clave sobre los que podría 
pivotar la reflexión y su vinculación directa con los objetivos de 
aprendizaje, así como visualizar las fases que queremos seguir.
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3.6. Rol de actores y actrices

En muchos casos de simulación del ámbito educativo, la partici-
pación de actores y actrices es fundamental. En el sector educati-
vo los denominamos «agentes simulados» y son «aquella persona 
(actor-actriz) que, contando con un guion previo y un entrena-
miento especializado, colabora en el desarrollo de un escenario 
de simulación e interactúa con los participantes activos (los que 
intervienen directamente en la simulación), haciendo que toda 
la situación sea más auténtica» (Serrat et al., 2025).

En el diseño de la simulación, deberemos determinar y des-
cribir de forma exhaustiva cuál será su rol, los comportamientos 
y actitudes esperadas, qué evolución deberá seguir a partir de la 
interacción con el estudiante, qué frases concretas deberá decir, 
pistas/salvavidas que hay que facilitar durante la acción simula-
da, incluso qué indumentaria o aspectos físicos deberán obser-
varse (por ejemplo, rastros de una herida, ropa desgastada, mó-
vil en la mano, etc.). A pesar de que la improvisación forma par-
te consustancial de su función, la planificación y el detalle del 
guion permitirán que la acción se oriente a los objetivos de 
aprendizaje, incluso en aquellos momentos en los que parece 
que el estudiante «se va por las ramas», confunde el diagnóstico 
inicial o no sabe cómo avanzar.

3.7. Evaluación de los aprendizajes

Podría decirse que la simulación, en sí misma, constituye un 
proceso de evaluación en el cual el alumnado pone a prueba sus 
competencias. Cada simulación favorece la autopercepción de 
sus logros y áreas de mejora, y le posibilita un campo de re-
flexión continua sobre su propio aprendizaje. Más allá de esta 
consideración, que no es menor, una de las decisiones que hay 
que tomar es si la acción simulada constituye, en sí misma, una 
evidencia de evaluación, con qué finalidad y qué contenidos 
concretos son objeto de valoración en cada ronda. En este caso, 
el punto de observación es el rendimiento y desempeño del 
alumnado en el momento de la simulación.
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También podemos decidir que será calificable el aprendizaje 
vinculado a la experiencia de simulación en su conjunto, por lo 
que requeriremos otras evidencias como informes pre- y postsi-
mulación o portafolio, entre otros instrumentos. Aquí el foco se 
centra en la percepción de autoeficacia del estudiante, los cam-
bios percibidos y justificados en sus esquemas mentales y su ca-
pacidad de transferencia a nuevas situaciones de aprendizaje o 
profesionales.

Todos estos componentes se describen y aparecen en las guías 
de simulación, que forman parte del corpus documental de una 
experiencia de simulación.

4. Decálogo de supervivencia

A modo de decálogo, compartimos un listado de cuestiones cla-
ve que hemos aprendido y aplicado en el diseño de experiencias 
de simulación en esta área.

  1.	 La situación que hay que simular debe movilizar a la acción 
y transcurrir de forma auténtica.

  2.	 Reduce algunas variables de la vida real. No es necesario re-
plicar toda la situación original en una simulación.

  3.	 Simplifica, no es asumible aprovechar la simulación para vi-
sualizar un sinfín de competencias. Menos es más.

  4.	 Evita los «casos Frankenstein», añadiendo de forma innece-
saria variables, hasta que al final parecen inverosímiles. Se 
produce el conocido inicio de frase: «¿Y si añadimos...?». Al-
gunas situaciones son tan complejas e intrincadas... ¡que 
nos pondrían en apuros como profesionales!

  5.	 Cuidado con los posibles sesgos.
  6.	 El tiempo de simulación no es necesariamente el mismo que 

el tiempo en la realidad profesional. Con fines educativos, 
puedes ralentizar o acelerar el tiempo siempre que así lo in-
diquemos al estudiante.

  7.	 Medita con detalle el punto de inicio y final de la simula-
ción. Al principio, para situar correctamente al estudiante, y 
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al final, para no dejarlo en un «limbo» sobre su curso de ac-
ción.

  8.	 Planifica con mucha antelación: en los inicios, garantiza un 
periodo mínimo de 3 o 4 meses desde la ideación hasta la 
primera implementación. Tras la primera experiencia, los 
tiempos se acortan y los esfuerzos se achican.

  9.	 Siempre que puedas, mantén la ratio 1 facilitador/8 a 12 es-
tudiantes. No solo los estándares internacionales, sino tam-
bién la experiencia nos ha proporcionado reiteradas eviden-
cias de ello.

10.	  Revisa el diseño del caso las veces que sea necesario antes de 
su puesta en práctica, lleva a cabo una prueba piloto y cam-
bia la guía de facilitación tras la aplicación en cada grupo. La 
reflexión y mejora constituyen procesos clave de cualquier 
docente y, más si cabe, el que aplica simulación como meto-
dología de enseñanza-aprendizaje.
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Resumen
El debriefing es una fase clave del proceso formativo que se desarrolla como 
una conversación estructurada tras la actividad, dirigida por un o una facilita-
dora, donde los y las participantes analizan críticamente sus acciones, emocio-
nes, pensamientos y decisiones (Fanning y Gaba, 2007; Díaz-Guío y Cimadevilla-
Calvo, 2019; Maestre y Rudolph, 2015).

El debriefing permite transformar la experiencia en aprendizaje significati-
vo, al fomentar la autorreflexión, la discusión abierta y el desarrollo de compe-
tencias metacognitivas; facilita, además la transferencia de conocimientos, 
habilidades y actitudes al ámbito profesional real, contribuyendo a una forma-
ción segura y de calidad (Díaz-Guío y Cimadevilla-Calvo, 2019). Sin embargo, 
una mala aplicación puede reducir la efectividad de la simulación e impactar 
de forma negativa en la motivación y el rendimiento académico.

Este capítulo examina su conceptualización, fases, roles y estrategias, con 
el fin de potenciar los beneficios del debriefing y consolidarlo como un proceso 
reflexivo, eficaz y seguro para el desarrollo profesional y personal del alumnado.

Palabras clave: debriefing, simulación, educación

Xxxxxxxxxxx

mailto:susanaorozco@ub.edu?subject=info
https://orcid.org/0000-0001-8049-6023
mailto:nserrat@ub.edu?subject=info
https://orcid.org/0000-0002-6747-0942


40 Simulación como metodología para la formación de profesionales del ámbito de la educación

1. Introducción

El debriefing, también denominado «análisis posexperiencia», se 
entiende como una conversación en la que los y las participantes 
revisan un evento real o simulado y analizan sus acciones, proce-
sos mentales y estados emocionales con el fin de mejorar su des-
empeño futuro (Bañuelos-Ortiz et al., 2020). Se fundamenta en 
las teorías del aprendizaje experiencial, que conciben el conoci-
miento como un proceso dinámico construido a partir de la vi-
vencia directa y la reflexión (Kolb, 1984). Este aprendizaje no es 
un evento aislado, sino una trayectoria planteada en 4 fases: 

a)	 Se vive una experiencia concreta.
b)	Esa experiencia es observada y reflexionada en busca de signi-

ficado.
c)	 A partir de lo reflexionado, se elaboran conceptos y teorías 

abstractas.
d)	Se ponen a prueba a través de la experimentación activa (Kolb, 

1984). 

Este ciclo del aprendizaje experiencial se cimenta en las ideas 
de pensadores como Dewey, Lewin y Piaget, quienes subrayan la 
experiencia como motor del aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el debriefing convierte la experiencia 
en conocimiento aplicable al contexto real, lo que favorece el 
desarrollo profesional y la autoconciencia mediante la reflexión 
guiada sobre la acción (Schön, 1992), que organiza el análisis de 
hechos, pensamientos y emociones vividas, en un entorno segu-
ro y libre de juicios que estimula la expresión sincera, la identifi-
cación de áreas de mejora y la consolidación de aprendizajes co-
lectivos (Bañuelos-Ortiz et al., 2020; Hizmeri, en prensa).

2. El debriefing en marcha

El debriefing se realiza después de la simulación, cuando los re-
cuerdos aún son recientes y favorecen una discusión detallada 
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(Bañuelos-Ortiz et al., 2020; Olvera et al., 2025). En su imple-
mentación, existen distintas modalidades:

•	 Conducido por un facilitador o una facilitadora, que guía la 
conversación hacia los objetivos de aprendizaje.

•	 Autoguiado, donde quienes participan lideran la sesión apoyán-
dose en recursos como instrumentos de evaluación o tarjetas 
de referencia (Sawey et al., 2016, citado por Olvera et al., 2025).

•	 A demanda, que permite pausar la simulación y ajustar el 
contenido o la duración del análisis según las necesidades 
(Olvera et al., 2025).

Cuando el debriefing tiene lugar tras un evento real (no una 
simulación), puede existir:

•	 Debriefing de eventos (DdE). Centrado en analizar colectiva-
mente situaciones puntuales surgidas durante la jornada. Su 
propósito es reflexionar sobre lo acontecido, identificar forta-
lezas y señalar aspectos que se deben mejorar. Así, puede apli-
carse tras una actividad puntual, un incidente disciplinario o 
un proyecto grupal. No obstante, este tipo de debriefing es 
poco habitual en las instituciones educativas, donde se adop-
tan otras formas o modalidades de análisis y reflexión.

•	 Debriefing de rutina (DdR). Planificado con antelación y reali-
zado al final del día, donde se revisan acontecimientos y se 
proyectan estrategias para el día siguiente (Szyld et al., 2021).

Si bien el DdE es poco frecuente en el ámbito educativo/so-
cioeducativo, ambas modalidades podrían aplicarse en diversos 
contextos.

En experiencias de simulación, tiene lugar el debriefing plani-
ficado, posterior a un caso diseñado según las necesidades for-
mativas del alumnado. Sin embargo, se reconoce que en la edu-
cación de grado y posgrado ya existen prácticas extendidas de 
diálogo y reflexión crítica entre docentes y estudiantes, aunque 
requieren mayor sistematización para profundizar en los apren-
dizajes y en los desafíos de la futura práctica profesional.
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2.1. Estilos de debriefing

Maestre y Rudolph (2015), si bien teorizan desde el ámbito clí-
nico, nos ofrecen una perspectiva de análisis factible de ser trans-
ferida al contexto educativo. Sostienen que el profesorado, al 
igual que otros profesionales, procesa de forma activa la infor-
mación y construye modelos mentales que guían su interpreta-
ción de las experiencias y sus decisiones. De ahí que analizar di-
chos modelos resulta clave para lograr mejoras profundas en la 
práctica docente.

Un debriefing efectivo requiere no solo explorar el pensamien-
to del alumnado, sino también que los y las formadoras expon-
gan su propio razonamiento, lo que fortalece la confianza y el 
aprendizaje compartido. Estos autores proponen 3 enfoques de 
debriefing según la relación del facilitador o facilitadora con los 
juicios emitidos:

•	 Con juicio. El o la docente se asume como poseedor o posee-
dora de la verdad, responsabiliza solo al alumnado de los 
errores y puede generar efectos poco deseables como humilla-
ción, desmotivación y temor a expresarse.

•	 «Sin juicio». Intenta suavizar la crítica con elogios y preguntas 
abiertas, pero transmite juicios implícitos que confunden al 
alumnado y dificultan la reflexión real sobre los errores. Algu-
nas veces, los comentarios se emiten en forma de preguntas 
que no contribuyen a fijar la atención, lo que genera incerti-
dumbre.

•	 Con buen juicio. Combina la expresión clara y honesta de la 
opinión docente con el respeto genuino por las aportaciones 
estudiantiles, lo que promueve altos estándares y un análisis 
abierto de los errores. Este enfoque fomenta un aprendizaje 
profundo, seguro y significativo, al transformar los fallos en 
oportunidades colectivas de mejora (Maestre y Rudolph, 
2015).

Hasta la fecha, distintas investigaciones (Rudolph et al., 2007; 
Maestre y Rudolph, 2015; Cheng et al., 2016) han confirmado 
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que el debriefing con buen juicio se perfila como el modelo más 
adecuado, porque articula exigencia y respeto, lo que facilita tan-
to la reflexión crítica como la consolidación de aprendizajes en 
diversos contextos.

2.2. El debriefing y su estructura

El debriefing puede realizarse mediante diversos modelos y enfo-
ques, cuya elección dependerá del contexto, las características de 
los y las participantes y las competencias del facilitador o facili-
tadora. Para lograr un aprendizaje profundo, es esencial organi-
zarlo en fases que promuevan la reflexión, garanticen un entorno 
psicológico seguro y prioricen objetivos formativos (Bañuelos-
Ortiz et al., 2020; Olvera-Cortés et al., 2025). Una estructura em-
pleada de forma habitual divide el proceso en 3 fases (Rudolph, 
Simon, Raemer y Eppich, 2008):

•	 Reacción/Descripción. Los y las participantes expresan sus 
emociones y percepciones iniciales, compartiendo lo vivido y 
repasando los eventos tal como ocurrieron.

•	 Entendimiento y análisis. Se examinan los hechos, decisiones 
y marcos mentales involucrados, definiendo objetivos de 
aprendizaje y fomentando la reflexión profunda tanto indivi-
dual como grupal, con un enfoque con pocos objetivos para 
mayor efectividad.

•	 Aplicación. Se refuerzan los aprendizajes para facilitar su uso 
futuro, promoviendo la adopción de nuevas estrategias y es-
pacio para preguntas no abordadas, recopilando los principa-
les aprendizajes para su recuerdo (Bañuelos-Ortiz et al., 2020).

Diversos modelos de debriefing documentados se estructuran 
en múltiples fases, cada una de las cuales persigue un subobjeti-
vo específico que contribuye a la consecución de los objetivos de 
aprendizaje. Entre estos modelos, destacan:

•	 Debriefing with Good Judgment (RAS). Basado en la técnica Ad-
vocacy–Inquiry (persuasión-indagación) e integra una retroali-
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mentación directa con un interés genuino por comprender las 
perspectivas de los demás (Rudolph et al., 2006). Se desarro-
lla en 3 etapas: reacción, análisis y resumen (Rudolph, Simon, 
Raemer, & Eppich, 2008).

•	 3D Model (Defusing, Discovering, Deepening). Facilita durante 
la discusión una evolución emocional y cognitiva (Olvera-
Cortés et al., 2025). Incluye 3 momentos:

	– Desactivando. Tras la simulación, el o la facilitadora pro-
mueve la expresión y el intercambio de las emociones ge-
neradas.

	– Descubriendo. Invita a la observación introspectiva para fa-
vorecer nuevos aprendizajes y la construcción de modelos 
mentales;

	– Profundizando. Vincula lo aprendido con la práctica, per-
mitiendo a los y las participantes decidir si adoptan el nue-
vo modelo mental.

•	 GAS (Gather-Analyse-Summarize). Constituye un enfoque es-
tructurado y eficiente para la evaluación posterior a una si-
mulación al facilitar la revisión de eventos, la reflexión crítica 
y la consolidación de aprendizajes (Cheng et al., 2017).

	– Recopilar. Los y las participantes repasan y describen los 
eventos de la simulación.

	– Analizar. Se promueve la reflexión crítica mediante pregun-
tas que favorecen un aprendizaje significativo.

	– Sintetizar. Se verifican los objetivos formativos y se consoli-
dan los aprendizajes a través de la síntesis de conclusiones 
y lecciones claves.

•	 El método Diamond. Separa el proceso en descripción objetiva 
de hechos, análisis emocional positivo y aplicación práctica 
del conocimiento adquirido (Bañuelos-Ortiz et al., 2020).

•	 PEARLS (Promoting Excellence and Reflective Learning in Simu-
lation. Se considera un modelo versátil, ya que combina «es-
trategias como el autoanálisis, la retroalimentación directa y 
la indagación guiada» (Eppich y Cheng, 2015, citados por Ol-
vera Cortés, 2025, p. 64). Su estructura comprende las fases 
de establecimiento del contexto, reacciones, descripción, análisis y 
resumen, donde la reacción, descripción y análisis guardan simi-
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litud con el modelo RAS, aunque el análisis se caracteriza por 
su flexibilidad metodológica, ajustándose al nivel de los/as 
participantes y los objetivos del escenario. Esta flexibilidad 
permite promover la reflexión autónoma, ofrecer retroali-
mentación técnica o profundizar en discrepancias mediante 
información guiada, lo que fortalece el juicio personal y com-
petencias como la comunicación y el trabajo en equipo. La 
fase de resumen añade un componente esencial: consolidar un 
modelo mental compartido entre facilitador o facilitadora y 
participantes, optimizando la integración de aprendizajes en 
la práctica formativa.

•	 Team GAINS. Constituye una herramienta estructurada para 
el debriefing centrada en dinámicas de equipo, liderazgo y 
coordinación, especialmente útil en simulaciones interprofe-
sionales (Kolbe et al., 2013). Organiza el debriefing en 6 fases:

	– Reacción. Se explora la dimensión emocional desde el inicio.
	– Discusión de componentes pedagógicos. Análisis detallado de 
lo sucedido.

	– Transferencia a la realidad profesional. Favorece la aplicación 
de lo aprendido.

	– Discusión de habilidades positivas. Identifica comportamien-
tos efectivos como anticipación o planificación.

	– Resumen general y cierre.
	– Mejora de habilidades pedagógicas. Propuesta de nuevas si-
mulaciones focalizadas.

•	 El After Action Review (AAR). Según Bañuelos-Ortiz et al. 
(2020), fomenta la evaluación participativa y sistemática de 
procesos y resultados, lo que favorece el aprendizaje profun-
do y la mejora del desempeño. Comprende 7 fases que inte-
gran teoría, reflexión y aplicación práctica:

	– Definición de reglas. Establecimiento de un ambiente de 
confianza/respeto entre facilitador o facilitadora y partici-
pantes.

	– Explicación de objetivos de aprendizaje. Clarificación de la fi-
nalidad de la simulación y el debriefing.

	– Puntos de referencias. Se revisa la base teórica y las habilida-
des que se pretenden desarrollar.
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	– Revisión de lo esperado. El o la facilitadora describe el escena-
rio, las acciones observadas y los resultados obtenidos.

	– Identificación de lo ocurrido. Tras la realización en el escenario.
	– Examen de las causas. Mediante preguntas abiertas y análisis 
colaborativo.

	– Formalización del aprendizaje. Orientando la transferencia a 
contextos profesionales.

Estos modelos comparten la intención de estructurar el de-
briefing para optimizar la reflexión, el aprendizaje profundo y la 
transferencia de conocimientos a la práctica profesional.

2.3. Roles y funciones en el defriefing

En el ámbito educativo, el tipo de debriefing utilizado con más 
frecuencia es el conducido por un facilitador o facilitadora, quien 
asume el rol de debriefer (Shinnick, Woo, Horwhich et al., 2011; 
Oriot y Alinier, 2019; Serrat y Camps, 2025) y actúa como la per-
sona competente para enriquecer el proceso reflexivo y con la 
responsabilidad de dirigir la actividad y promover la reflexión 
crítica. Dada la complejidad de esta labor, el debriefer asume di-
versos roles durante su transcurso, como guía de aprendizaje, 
modelo, suministrador de información, evaluador, planificador 
y desarrollador de recursos (Dieckmann et al., 2009; Olvera 
et al., 2025). Aunque no es necesario que sea experto en el tema 
(Díaz-Guío y Cimadevilla-Calvo, 2019), el debriefer debe poseer 
una serie de aptitudes y capacidades pedagógicas y comunicati-
vas, y unas actitudes y habilidades de gestión emocional, que le 
permitan conducir una conversación crítica, reflexiva y psicoló-
gicamente segura con los y las participantes (Cheng, Eppich, 
Kolbe et al., 2020).

Junto al debriefer podemos encontrar al codebriefer o cofacilita-
dor, que es el profesional formado en técnicas conversacionales 
que orienta la actividad reflexiva en conjunto con el debriefer. 
Tiene un cometido muy importante porque apoya al debriefer y 
puede prestar más atención a las personas que no participan en 
la conversación, incluso es capaz de detectar problemas y conflic-
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tos que no sean tan evidentes. (Díaz-Guío y Cimadevilla-Calvo, 
2019, p. 98).

Para que ambos roles funcionen de forma adecuada, es fun-
damental una coordinación, planificación y esclarecimiento de 
los objetivos de aprendizaje y de la discusión que estará a cargo 
de cada uno. Además del debriefer y el codebriefer, otros roles son 
activos e importantes durante el debriefing, como el del alumna-
do y demás personas que pueden actuar como personas y obser-
vadoras y expertas.

2.4. Estrategias y técnicas para 
un debriefing satisfactorio

Diversos autores coinciden en cuanto a las técnicas y estrategias 
más efectivas para un debriefing satisfactorio en simulación 
(Bañuelos-Ortiz, et al., 2020; Díaz-Guío, et al., 2019; Maestre y 
Rudolph, 2015; Olvera, et al., 2025).

Entre las recomendaciones destacan las siguientes:

•	 Crear un ambiente de seguridad psicológica, donde quien 
participa exprese emociones, dudas y errores sin temor al jui-
cio, con respeto y apertura (Díaz-Guío, et al., 2019).

•	 Estructurar el debriefing en fases claras. Primero con la expre-
sión de reacciones emocionales, continúa con el análisis críti-
co y concluye con la síntesis de los aprendizajes, como plan-
tean modelos como GAS, PEARLS o The Diamond.

•	 Utilizar preguntas abiertas y facilitación guiada para promo-
ver el pensamiento crítico y la reflexión profunda, fomentar 
el análisis de las decisiones, acciones y razonamientos subya-
centes, y orientar sin imponer respuestas.

•	 Adaptar la profundidad y estrategia según los objetivos y el 
nivel del grupo. Se puede optar entre favorecer la exploración 
autodirigida, proporcionar retroalimentación directa o em-
plear técnicas específicas como la indagación guiada para 
abordar discrepancias y promover el juicio profesional.

•	 Centrarse en objetivos de aprendizaje concretos. Garantiza la 
relevancia y eficacia del debriefing al mantener el enfoque en 
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las competencias técnicas, comunicativas y de trabajo en 
equipo.

•	 Modelar lenguaje y actitud profesional. Tratar la simulación 
con seriedad y valorando sus aportes más allá de las limita-
ciones técnicas o de escenarios reales.

En conjunto, estas prácticas (como el uso de modelos estruc-
turados, la planificación entre facilitadores, la claridad en los ob-
jetivos, entre otras) ayudan a gestionar las emociones, fomentar 
la reflexión crítica y aplicar lo aprendido en contextos reales, ase-
gurando un aprendizaje profundo, colaborativo y transferible a 
la realidad profesional (Maestre y Rudolph, 2015).

Figura 3.  Niveles que componen el diseño y desarrollo del debriefing

Fuente: Elaboración propia.

La literatura coincide en que el debriefing es una de las fases 
más complejas de la simulación, porque en él confluyen múlti-
ples «capas»: los modelos teóricos que se aplican, las estructuras 
del diálogo, los estilos de facilitación, las estrategias pedagógi-
cas, entre otros. Todo ello ocurre en un momento y espacio con-
cretos, con los estudiantes, otros docentes y expertos presentes, 
donde emerge un conjunto de aspectos tan variados como los 
valores, creencias, formas de entender la práctica educativa y so-
cioeducativa.
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Como facilitadores (debriefers) debemos ser conscientes de 
estos niveles y trabajar con ellos para que el debriefing sea un 
espacio seguro, inclusivo y significativo para el aprendizaje de 
todos.

3. Cierre o consideraciones finales

La implementación efectiva del debriefing constituye un compo-
nente esencial en la puesta en marcha de la simulación, ya que 
transforma la experiencia vivida en un proceso de aprendizaje 
profundo y significativo. La creación de un entorno seguro, la 
aplicación de estructuras metodológicas claras y el uso de estra-
tegias de facilitación adecuadas permiten integrar la reflexión crí-
tica con el fortalecimiento de competencias técnicas, comunica-
tivas y de trabajo en equipo.

Un debriefing bien conducido no solo optimiza el valor peda-
gógico de la simulación, sino que también favorece la transfe-
rencia de los aprendizajes a la práctica profesional real, poten-
ciando la calidad y la seguridad en la atención. Además, ofrece a 
los y las participantes la posibilidad de desarrollar un pensa-
miento reflexivo y autocrítico, clave para la toma de decisiones 
fundamentadas en contextos complejos e inciertos.

En este sentido, el debriefing se consolida como un espacio 
pedagógico privilegiado, donde la vivencia simulada adquiere 
sentido al ser analizada y reinterpretada de forma colectiva. De 
esta manera, no solo fortalece el aprendizaje inmediato, sino 
que también fomenta una cultura de mejora continua y de res-
ponsabilidad profesional que trasciende el ámbito formativo e 
impacta directamente en la práctica profesional.
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Resumen
La implementación de la simulación como metodología en distintas titulacio-
nes y asignaturas de la Facultad de Educación de la Universitat de Barcelona 
ha necesitado un proceso colaborativo real y concreto entre docentes. Esta 
apuesta metodológica ha facilitado que el alumnado pueda enfrentarse a si-
tuaciones profesionales auténticas, reflexionar y aprender de ellas, lo que 
acelera la adquisición de competencias clave tanto transversales como espe-
cíficas.

Varios son los retos y lecciones aprendidas durante el proceso: el conoci-
miento de la propia metodología; su aplicación y adaptación a distintos con-
textos educativos y socioeducativos; la relevancia del trabajo en equipo del 
profesorado tanto en el diseño de casos, como en la implementación y evalua-
ción; la reflexión interna, individual o colectiva, y la profundización de distin-
tos aspectos propios de las asignaturas, entre otros.

En cierto sentido, se ha visualizado la simulación como una metodología 
capaz de enriquecer no solo la formación inicial de futuros docentes, sino tam-
bién su formación continua. Este capítulo recoge las lecciones aprendidas en 
dicho proceso, destacando los avances, retos y buenas prácticas que han per-
mitido consolidar esta metodología en nuestra facultad.
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1. Introducción

En distintas asignaturas y equipos docentes de la Facultad de 
Educación, la implementación de la simulación se ha concebi-
do como una metodología transversal que ha trascendido la li-
mitación a asignaturas aisladas, persiguiendo impregnar el cu-
rrículo y la práctica pedagógica de una visión común orientada 
a mejorar la formación del alumnado tanto de los grados como 
de los másteres. Este carácter transversal ha facilitado que la si-
mulación actúe como un vehículo integrador para articular dis-
tintos ámbitos disciplinares, enfoques pedagógicos y experien-
cias de aprendizaje, y contribuir a una cultura docente donde el 
profesorado ha asumido un papel activo en la indagación y me-
jora continua de su práctica. Así, se ha convertido en un facilita-
dor o facilitadora que fundamenta sus decisiones pedagógicas 
mediante la reflexión crítica, el intercambio de experiencias y el 
uso de evidencias, lo que favorece la transformación y el enri-
quecimiento del aprendizaje, tanto del propio como del de sus 
estudiantes.

El conjunto de experiencias de investigación e innovación 
que aquí se presentan se inició en el Grado de Pedagogía (2019 
y 2020), al que se sumó un equipo promotor del Máster en For-
mación del Profesorado de Educación Secundaria (2020), el 
Máster en Dirección y Gestión de Centros Educativos (2021) y 3 
equipos docentes del Grado de Educación Social (2023), con un 
total de 73 docentes y más de 2300 estudiantes implicados en 
distintos grupos y años académicos. Mediante la implantación 
de la simulación se ha fortalecido el desarrollo de competencias 
profesionales y también se ha impulsado un compromiso ético y 
crítico con la formación de profesionales de la educación, prepa-
rándolos para gestionar con eficacia y sensibilidad los retos del 
contexto educativo contemporáneo.
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2. ¿Cómo lo hemos hecho? Desde la 
ideación a la implementación
La consolidación de la simulación como metodología ha sido 
fruto de un proceso progresivo, intencional y colaborativo que 
requería compromiso, visión y liderazgo pedagógico. En un pri-
mer momento, un equipo promotor, conformado por docentes 
a tiempo completo y parcial, con un claro interés en la mejora 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, el desarrollo profesional 
y el planteamiento de distintos interrogantes de investigación, 
fue decisivo para materializar las primeras experiencias formati-
vas en simulación. Este grupo pionero no solo diseñó y llevó a 
cabo las pruebas piloto, sino que profundizó en la propuesta al 
reflexionar críticamente sobre el potencial y los retos de la meto-
dología, desempeñando un papel activo en la generación de evi-
dencias sobre su impacto.

Esta labor inicial posibilitó la expansión hacia un número 
mayor de profesionales. Se organizaron instancias de difusión 
de resultados en congresos y jornadas, formación interna espe-
cializada (por ejemplo, la I y II Jornada de experiencias de simu-
lación en la Facultad) y espacios de reflexión y codocencia que 
promovieron la incorporación gradual de nuevos participantes, 
y el desarrollo de una cultura institucional orientada a la indaga-
ción, la innovación pedagógica y la colaboración entre áreas y 
departamentos para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Este proceso de expansión demostró que el liderazgo inicial del 
equipo promotor fue clave para sembrar un clima propicio para 
la transformación educativa, donde la simulación se validó 
como una práctica formativa de alto valor para la formación in-
tegral de futuros profesionales de la educación.

2.1. Un enfoque SoTL

Un hilo conductor que ha fundamentado el conjunto de expe-
riencias ha sido el enfoque SoTL (Scholarship of Teaching and 
Learning). En términos generales, se trata de un enfoque siste-
mático de investigación académica, reflexión y mejora del proce-



56 Simulación como metodología para la formación de profesionales del ámbito de la educación

so enseñanza-aprendizaje (Boyer, 1990; Hutchings y Huber, 
2005; McKinney y Cross, 2007). A partir de la formulación de 
interrogantes relacionados con la dinámica áulica (por ejemplo, 
cómo se manifiesta, en qué condiciones ocurre, qué dificultades 
de aprendizaje presenta el alumnado, etc.), la finalidad es hacer 
avanzar el conocimiento y la práctica basada en la evidencia del 
proceso educativo en el aula. A través de las experiencias de si-
mulación desarrolladas progresivamente en cada grado y equipo 
docente, no se perseguía solo que los docentes optimizaran lo 
que ocurría en sus aulas particulares, sino que lograran hacer 
avanzar la práctica educativa más allá del ámbito individual. Las 
distintas experiencias descritas en esta obra han optado por unos 
principios comunes que Felten (2013) estableció como definito-
rios de una buena práctica de SoTL, atendiendo a la diversidad 
de manifestaciones que el propio enfoque posee. Estos son:

a)	 Aprendizaje del alumnado y la práctica docente como puntos 
nucleares de indagación. El foco primigenio de atención fue, 
por un lado, cómo mejorar el proceso de aprendizaje, identi-
ficando la existencia de retos y dificultades de vinculación 
teoría-práctica y, por el otro, la vivencia de determinados con-
ceptos complejos y difíciles de asimilar desde un marco es-
trictamente teórico tanto por parte del alumnado como del 
profesorado.

b)	Fundamentación en el contexto. Capaz de integrar la literatu-
ra y las evidencias existentes como las particularidades del 
proceso, grupo, disciplina, etc.

c)	 Rigurosidad metodológica, tanto en el diseño del proceso 
como en la elaboración y análisis de los instrumentos de re-
cogida de información. Esta rigurosidad se ha reflejado tam-
bién en la reflexión continua del profesorado (por ejemplo, 
pre- y postsimulaciones) mediante grupos de trabajo, discu-
siones y entrevistas al profesorado involucrado en el diseño e 
implementación;

d)	Vinculación del alumnado. Autores vinculados a las raíces del 
SoTL han reconocido desde sus inicios el reto que implica in-
cluir al alumnado en los procesos de investigación (Burman y 
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Kleinsasser, 2004; McKinney y Cross, 2007; Yeo, Miller-Young 
y Manarin, 2024), algo que también ha sido evidente en 
nuestro proyecto. Aunque aún queda mucho por explorar, 
esta vinculación se ha materializado de distintas formas: des-
de principios éticos como el consentimiento informado, la 
voluntariedad de participación, la protección de datos y la 
creación de un entorno seguro hasta la delimitación de los 
casos según necesidades profesionales y la participación estu-
diantil en el análisis de los datos.

e)	 Difusión del proceso y los resultados. Ha adoptado diversas 
formas, desde la mejora continua de los materiales didácticos 
(como las guías de simulación revisadas cada curso) (Berns-
tein y Bass, 2005; Bernstein, 2010) hasta publicaciones acadé-
micas y presentaciones en congresos nacionales e internaciona-
les. Dada la naturaleza iterativa y evolutiva de las propuestas, 
este mismo texto refleja el progreso de una visión compartida 
orientada a mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje me-
diante la simulación avanzada.

La aplicación incipiente pero consistente de los principios de 
SoTL ha favorecido un proceso continuo de reflexión crítica so-
bre la práctica docente y el desarrollo profesional, evidenciando 
incluso transformaciones en la enseñanza ordinaria derivadas de 
la metodología de simulación.

2.2. La formación inicial del profesorado

Reconociendo que la simulación implica tanto el diseño de esce-
narios como una conducción reflexiva y especializada del proce-
so de debriefing, se organizaron cursos introductorios dirigidos al 
profesorado interesado. Estos cursos abarcaron los fundamentos 
pedagógicos de la simulación, la teoría del aprendizaje experien-
cial y el desarrollo de competencias específicas para la facilita-
ción: la gestión emocional, la formulación de preguntas abiertas 
y la promoción de la reflexión crítica. Particular énfasis se puso 
en el rol del facilitador o facilitadora durante el debriefing, enten-
diendo esta etapa como crucial para transformar la experiencia 
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vivida en un aprendizaje significativo y transferible. Este proceso 
fortaleció las competencias docentes, generó confianza y un len-
guaje común y compartido, lo que facilitó la integración de la 
simulación como una metodología transversal y coherente en la 
formación de futuros profesionales de la educación. Esta forma-
ción inicial se ha complementado, al transcurrir los años, con 
sesiones especializadas y jornadas monográficas, la más reciente 
enfocada en el cometido de los agentes simulantes como agentes 
coformadores en la simulación.

3. Liderazgo distribuido

Para llevar adelante un proyecto global que comprenda grados y 
posgrados, es esencial contar con un liderazgo sólido y efectivo, 
capaz de coordinar equipos docentes, gestionar recursos y fo-
mentar la colaboración para alcanzar objetivos comunes. Para 
liderar el programa en el que se veían involucrados diversos 
equipos docentes ha sido necesario que las personas responsa-
bles recibieran una formación específica en la metodología, tu-
vieran una visión clara y estratégica de la finalidad y cierta antici-
pación con respecto a las tendencias, necesidades, retos y casos 
con los que se podían encontrar docentes y alumnos. En este 
caso concreto, ha sido clave la generación de nodos de trabajo 
liderados por distintas personas. Aunque en periodos tempora-
les diferentes, cada nodo tenía un núcleo de docentes que parti-
cipaban en el programa y habían recibido la formación inicial. 
Fueron quienes diseñaron e implementaron el programa de si-
mulación, así como la recogida, análisis y difusión de los datos.

4. Organización y planificación exhaustiva

Llevar a cabo las simulaciones ha requerido una organización 
exhaustiva, teniendo en cuenta diferentes aspectos como las ca-
racterísticas y número de estudiantes en cada grupo; la disponi-
bilidad de aulas y su tecnificación; los y las facilitadoras para di-
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namizar las simulaciones y la posibilidad de participación de 
agentes simulados.

Así, en cuanto a lo siguiente:

a)	 Características y número de alumnado en cada grupo. La ratio 
aconsejada para cada simulación es de 10-15 personas. Se dis-
tribuyó al alumnado en pequeños subgrupos, lo que requirió 
organizar entre 2 y 4 simulaciones simultáneas en aulas equi-
padas, con profesorado formado, expertos y agentes simulan-
tes. Aunque esta reorganización implicó la necesidad de aten-
der diversas circunstancias personales y dificultades de ges-
tión, finalmente participó en las simulaciones casi la totalidad 
del estudiantado matriculado.

b)	Aulas y su tecnificación. Para llevar a cabo las simulaciones 
fue necesario contar, como mínimo, con 2 aulas, una para la 
simulación y otra para la observación. Por ello, ha sido nece-
sario contar con varias aulas, según el número de simulacio-
nes simultáneas o sucesivas durante la jornada. Desde julio 
de 2024 se dispone de un aula específica de simulación, lo 
que ha permitido que algunos estudiantes hayan podido par-
ticipar de esta experiencia en espacios especializados para la 
implementación de la metodología.

c)	 Facilitadores y facilitadoras para dinamizar las simulaciones. 
Al inicio, las simulaciones fueron dinamizadas solo por el 
profesorado ya formado. Con la ampliación de la formación 
y la incorporación de la codocencia, se incrementó el número 
de facilitadores/as, lo que permitió la rotación, la realización de 
simulaciones simultáneas y la expansión de la experiencia.

d)	Agentes simulantes. Su presencia es esencial en las simulacio-
nes. Según cada caso, han participado hombres y mujeres de 
distintas edades (adolescentes, adultos y mayores), caracteri-
zados con vestimenta, accesorios y maquillaje acorde con las 
necesidades de la situación.
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5. Lecciones aprendidas

5.1. Organización de las simulaciones

Entre las lecciones aprendidas en cuanto a la organización pode-
mos destacar las siguientes:

a)	 Definición clara y concisa de los objetivos que orienten el 
proceso, ya que un número excesivo de objetivos y competen-
cias puede llegar a desorientar al alumnado.

b)	Diseño de los casos. Deben ser verosímiles, pertinentes y re-
presentar situaciones reales. La validación de los casos por ex-
pertos del sector garantiza, además, su realismo y factibilidad 
en la aplicación simulada, lo que favorece la transferencia al 
entorno profesional (Serrat y Camps, 2023).

c)	 Preparación previa del alumnado. Asegura un mejor aprove-
chamiento de la simulación, ya que facilita la comprensión 
del caso, refuerza la participación y brinda confianza a quie-
nes actúan como voluntarios y voluntarias, lo que favorece 
un aprendizaje más profundo. Se trata de que el estudiantado 
se prepare tal y como lo haría un profesional, siempre que sea 
posible.

d)	Clarificación de roles y responsabilidades, para estudiantes, 
docentes y agentes simulados. Contribuye en la organización 
y la fluidez de la actividad formativa y en la eficacia y el desa-
rrollo óptimo de las competencias previstas.

5.2. La visión compartida entre el profesorado

Un aspecto fundamental para la integración de la simulación en 
el grado y másteres ha sido la construcción de una visión com-
partida y común entre el profesorado. En esta línea, la simula-
ción, concebida como técnica y enfoque metodológico, se inte-
gró bajo la premisa de que la docencia universitaria exige prepa-
rar a los y las futuras profesionales de la educación para afrontar 
situaciones de complejidad e incertidumbre, desarrollando dis-
tintas competencias específicas y transversales y determinadas 
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formas de pensar y actuar (Dieckmann et al., 2009; Boese et al., 
2013; Motola, et al., 2013).

Así, el proceso de reflexión progresivo que se iba construyen-
do permitió al profesorado comprender que la simulación no es 
una actividad puntual, sino un método pedagógico transversal 
que favorece la construcción de conocimientos mediante la ac-
ción, la reflexión y la reelaboración de experiencias, resultando 
especialmente valioso en la formación de profesionales de la 
educación.

Figura 4.  Algunas de las bases pedagógicas de la metodología de la simulación.

Fuente: Elaboración propia.

Asimismo, la definición de una visión compartida alentó a 
los equipos docentes a generar un marco común de actuación. 
Esto resultó clave no solo para unificar criterios metodológicos, 
sino también para garantizar la coherencia pedagógica y favore-
cer la interconexión entre asignaturas y programas formativos. 
La experiencia mostró que, cuando la simulación se integra en 
distintos niveles y áreas disciplinares con un proyecto colectivo, 
los resultados de aprendizaje se amplifican y se vuelven más 
consistentes (Rudolph et al., 2007).
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5.3. Codocencia y trabajo en equipo docente

El trabajo en equipo ha sido, a la vez, una condición y una lec-
ción aprendida. El diseño conjunto de los casos de simulación, la 
creación coordinada de las dinámicas de prebriefing y la participa-
ción de varios docentes durante el momento de debriefing han 
sido clave, tanto para el profesorado como para el estudiantado.

Contar con la participación de diferentes docentes en una se-
sión de simulación (algunos y algunas con la función de facilita-
dores o facilitadoras, expertos o expertas en el tema, observado-
res y observadoras-aprendices) contribuyó a enriquecer el proce-
so con diferentes miradas, fortalecer la coordinación entre áreas 
y favorecer aprendizajes mutuos entre el profesorado y, sin duda, 
entre el alumnado. De hecho, que el alumnado cuente con dife-
rentes docentes expertos que vinculan los objetivos y contenidos 
de las asignaturas en los escenarios de simulación ha sido una de 
las cuestiones más bien valoradas por ambas partes.

Nuestra experiencia nos señala que la codocencia ha poten-
ciado el aprendizaje colaborativo y ha enriquecido la experiencia 
tanto del profesorado como del estudiantado. Al trabajar de for-
ma conjunta, el profesorado ha podido combinar conocimien-
tos, habilidades y enfoques pedagógicos para diseñar, facilitar y 
evaluar los escenarios factibles de ser simulados, concretos y rea-
listas. Esta colaboración ha permitido prestar una mejor aten-
ción a las necesidades individuales y colectivas del alumnado, lo 
que ha favorecido la retroalimentación inmediata y promovido 
un aprendizaje activo y dinámico. Es importante destacar la par-
ticipación del profesorado no permanente, que aportaron pers-
pectivas directamente vinculadas a la práctica educativa, lo que 
ha conectado la universidad con el entorno profesional y asegu-
rado la relevancia de los escenarios simulados.

5.4. Actores y actrices

A pesar de que la presencia de los actores y actrices está amplia-
mente consolidada y valorada en la simulación (Coro-Montanet 
et al., 2019), en el caso de la formación de profesionales de la 
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educación es una iniciativa todavía poco explorada, aunque alta-
mente positiva. En nuestra experiencia, los equipos docentes no 
habían empleado con anterioridad estrategias de simulación con 
agentes simulantes externos, y el potencial de este rol justifica 
plenamente el esfuerzo dedicado a su entrenamiento. La forma-
ción de estos agentes es fundamental para diseñar escenarios pe-
dagógicos adecuados y para evaluar el aprendizaje. En el ámbito 
de la educación social, por ejemplo, en el que a menudo tienen 
lugar situaciones caracterizadas por la vulnerabilidad social, edu-
cativa o económica, es fundamental prepararlos para evitar que, 
de forma involuntaria, los y las agentes simuladas refuercen aque-
llos estereotipos o prejuicios muy extendidos en la sociedad.

5.5. Colaboradores/expertos externos

La colaboración de especialistas externos (por ejemplo, educado-
res sociales en ejercicio o inspectores e inspectoras de educación) 
enriqueció los procesos de enseñanza al aportar conocimientos y 
experiencias que complementan la formación interna y promover 
una mirada interdisciplinaria, actualizada e innovadora. Su parti-
cipación también fortaleció el vínculo con el entorno profesional, 
facilitó la contextualización de los contenidos y permitió ajustar 
los casos de simulación, mejorando así la calidad educativa.

6. Consideraciones finales

La implementación de la simulación como metodología docente 
en la formación de futuros profesionales de la educación ha de-
mostrado ser una estrategia altamente enriquecedora y transfor-
madora. Entre las lecciones aprendidas destacan la importancia 
de definir objetivos formativos claros, diseñar escenarios autén-
ticos y pertinentes, preparar minuciosamente al alumnado y cla-
rificar los roles implicados en cada actividad. Además, el trabajo 
colaborativo entre docentes y la activa participación del profeso-
rado han contribuido a generar procesos de aprendizaje más di-
námicos, realistas y conectados con la práctica profesional.
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La simulación no solo facilita el desarrollo de competencias 
profesionales, sino que también promueve la reflexión y el apren-
dizaje activo, atendiendo a la diversidad de necesidades indivi-
duales y colectivas del alumnado. Su potencial reside en la capa-
cidad para acercar la formación académica a situaciones reales y 
relevantes, lo que garantiza una mejor preparación para los desa-
fíos del ejercicio profesional en contextos educativos diversos.
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presentamos los resultados de la aplicación de la simulación como experiencia 
formativa (cursos 2023-2025), integrada en 3 asignaturas del tercer curso del 
Grado de Educación Social, abordando la preparación, desarrollo y evaluación, 
así como los retos enfrentados, su impacto y recomendaciones para garantizar 
la calidad de la experiencia. Destacamos la relevancia de la coordinación inter-
disciplinar, la formación docente y el uso de materiales contextualizados para 
optimizar la práctica. La experiencia evidencia el valor de la simulación en la 
preparación de profesionales competentes y reflexivos en educación social.

Palabras clave: toma de decisiones, educación social, simulación, acompaña-
miento socioeducativo

1. Simulación y la toma de decisiones

La toma de decisiones, competencia transversal en la Universitat 
de Barcelona, cruza toda la formación inicial del alumnado y se 
configura como un eje fundamental en la acción socioeducativa. 
Exige un equilibrio entre conocimientos teóricos, habilidades pro-
fesionales, principios éticos y las particularidades de las personas 
atendidas y los contextos. Dada su complejidad, requiere un en-
trenamiento específico durante la etapa formativa, por lo que la 
simulación se presenta como una metodología que, al permitir 
recrear situaciones profesionales en entornos seguros, favorece la 
construcción del «yo profesional» del futuro profesional.

Para Martínez-Selva et al. (2006), la toma de decisiones se 
vincula con la práctica cotidiana del ser humano e implica la ac-
tivación de procesos cognitivos y emocionales que orientan la 
elección, por lo que se concibe como un proceso razonado 
orientado a seleccionar la alternativa más adecuada, donde el ra-
zonamiento y las funciones ejecutivas son fundamentales (Sayós 
et al., 2014). Martínez-Selva et al. (2006) amplían esta visión al 
incorporar el procesamiento de estímulos, el recuerdo de expe-
riencias y la valoración de consecuencias, destacando la influen-
cia decisiva de los factores emocionales y contextuales. En la 
misma línea, Carbajal y Valencia (2016) ofrecen una perspectiva 
integradora que suma la incidencia de factores internos, externos 
y ambientales. Por su parte, Álvarez y Obiols (2009) describen la 
toma de decisiones como un proceso continuo de carácter cogni-



695. Simulación en Educación Social

tivo, emocional y social, que exige revisión y conciencia perso-
nal, reforzando su dimensión formativa y ética en el ámbito so-
cioeducativo. En conjunto, la toma de decisiones se perfila como 
un proceso integral que articula competencias cognitivas, emo-
cionales y sociales, y la simulación es un recurso esencial para su 
desarrollo en entornos seguros y reflexivos.

2. Contexto de la experiencia

El Grado de Educación Social (GES) ofrece una formación inte-
gral que capacita al alumnado para identificar problemas socia-
les y diseñar intervenciones socioeducativas orientadas a la in-
clusión social y participación comunitaria. Combinando teoría y 
práctica en un campo emergente del saber pedagógico, permite 
al alumnado comprender, interpretar, analizar y actuar en una 
gran diversidad de contextos, con una perspectiva crítica y un fir-
me compromiso con el cambio y la participación social (UB 
Grado de Educación Social, 2025).

Presentamos la experiencia de innovación docente derivada del 
proyecto «Aproximación a la experiencia profesional a partir de la 
implementación de la simulación en asignaturas del Grado de 
Educación Social. Una propuesta de innovación (2023PID-
UB/008)» de la Universitat de Barcelona, cuyos objetivos son los 
siguientes:

a)	 Analizar y profundizar en las ventajas de la simulación en la 
formación inicial del alumnado.

b)	Indagar acerca de la apropiación de determinadas competen-
cias transversales y específicas mediante esta metodología. 

Con este proyecto, nuestro propósito principal es mostrar 
cómo la simulación como metodología es innovadora en el GES 
y su implementación responde a la necesidad de ofrecer expe-
riencias prácticas, desarrollar competencias claves y preparar al 
alumnado para afrontar futuras situaciones reales de su práctica 
profesional. Para ello, el equipo docente de las asignaturas Aná-
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lisis de las relaciones educativas; Pedagogía Social y Ética, Valo-
res y Educación Social (obligatorias de 3.º curso) y Acción so-
cioeducativa en los servicios sociales (optativa de 2.º, 3.º y 4.º 
año) nos hemos coordinado para alcanzar los objetivos del pro-
yecto de manera holística.

3. Desarrollo de la experiencia

La simulación es una experiencia compleja que requiere un alto 
nivel de planificación, por lo que recomendamos una aplicación 
piloto en grupo reducido como parte de la formación del profe-
sorado.

En su implementación hemos desarrollado las siguientes fases:

3.1. Diseño y aspectos organizativos

•	 Capacitación del equipo docente en la técnica de la simulación. 
Formación teórico- práctica para consensuar el modelo meto-
dológico.

•	 Objetivos y necesidades formativas. A partir del plan docente y la 
competencia central (la toma de decisiones), se establecen los 
objetivos, mediante un análisis participativo de las necesida-
des formativas del alumnado y el profesorado implicado.

•	 Diseño de los casos. Identificación de las situaciones que hay que 
simular según las necesidades y objetivos reconocidos. Cada si-
mulación incluye 3 guías: una para el profesorado especifican-
do contenido, objetivos, metodología y aspectos organizativos; 
otra para el alumnado, con la información previa contextual 
previa y además para los actores y actrices con orientaciones 
claras, caracterización y mensajes claves de cómo responder y 
proceder. Hemos diseñado 3 casos: La Juani (adolescencia en 
riesgo), prueba piloto, el Sr. Manel (tercera edad) y l’Ariadna 
(violencia de género), desarrolladas con todo el alumnado.

•	 Entrenamiento de agentes simulados. Formación específica de 
los actores y actrices para la preparación del rol, comporta-
mientos, reacciones esperadas y tiempos.
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•	 Organización de espacios y participantes. Agrupación del alum-
nado en 12-15 estudiantes (volumen recomendado), reserva 
y preparación de espacios con medios técnicos adecuados.

•	 Diseño de los instrumentos de evaluación. De los resultados de 
aprendizaje de la experiencia, se aplicaron al alumnado un 
pretest y postest, con preguntas cerradas y abiertas centradas 
en las 3 dimensiones de la toma de decisiones. Guía de obser-
vación para el profesorado y profesionales externas colabora-
doras y un guion del grupo de discusión con el alumnado. 
Los instrumentos se centraron en evaluar los aprendizajes lo-
grados y los aspectos organizativos de la simulación.

3.2. Aplicación de la simulación

Días antes de la simulación, se entrega la guía al alumnado y se 
trabaja el caso en clase, contextualizándolo. Además, se aplica el 
pretest. El día de la simulación se preparan los escenarios asegu-
rando los medios técnicos adecuados (sonido e imagen). En 
nuestro caso, no se realizaron grabaciones, considerando rele-
vante la experiencia vivencial y evitando sobreactuaciones. Al fi-
nal de la sesión se aplica el postest.

3.3. Evaluación de la experiencia

En la clase siguiente a la simulación se retoma el caso, se profun-
diza en él según los contenidos de cada asignatura y se desarro-
llan los grupos de discusión con el alumnado. Con posteriori-
dad, se lleva a cabo el análisis cualitativo y cuantitativo con los 
programas SPPS, Atlas.ti i Iramuteq.

4. Resultados y evidencias de la experiencia

En total, desarrollamos 20 simulaciones, con 226 estudiantes, de 
los cuales 40 participaron de forma voluntaria en el rol profesio-
nal, 14 docentes, 2 observadoras de entidades sociales y 12 agen-
tes simulados.
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Abordamos el análisis de datos y la presentación de los resul-
tados desde la tríada categorial (cognitiva, emocional y social) 
correspondiente a las dimensiones de la toma de decisiones (Ál-
varez y Obiols, 2009). En cuanto a los resultados del pre- y pos-
test, el alumnado manifiesta:

•	 Categoría cognitiva. El razonamiento de las y los participan-
tes se apoya de forma consistente en varias herramientas: 

	– El análisis del contexto y de las consecuencias. 
	– La consideración de alternativas. 
	– La triangulación con conocimiento previo y evidencia. 

•	 Abundan referencias al diagnóstico situacional: «Analizo el 
contexto para poder tomar decisiones y pienso en los posibles 
resultados de las decisiones» (CT3) y a la necesidad de respal-
do epistémico: «Conocimiento científico que la avale» (CT9). 
La deliberación comparativa de opciones aparece como pauta 
dominante: «Siempre hay diferentes opciones, es necesario te-
ner varias para ver las cosas desde puntos de vista diferentes y 
así optar por la más adecuada» (CM8), junto con la valoración 
de necesidades y deseos de la persona atendida y las posibles 
consecuencias: «Tener en cuenta las necesidades y deseos de la 
persona atendida, tener en cuenta posibles consecuencias y al-
ternativas» (CT13). En síntesis, la categoría cognitiva refleja 
un enfoque situado, prudente y comparativo, basado en infor-
mación, experiencia y coherencia con objetivos.

•	 Categoría social. Revela que la toma de decisiones está muy 
vinculada a dinámicas relacionales y estructurales, destacan-
do el papel de las redes de apoyo, los vínculos y la coordina-
ción interprofesional: «Habilidades sociales, redes de apoyo, 
redes familiares, vínculos, coordinaciones con otros servicios, 
necesidades, etc.» (CM19), a la interseccionalidad y a la diver-
sidad de contextos: «Cultura, religión, creencias, familia, red y 
muchos más factores que afecten socialmente a la situación 
concreta» (CT13B) y a la necesidad de una mirada ecológica 
integral: «Es importante tener en cuenta TODO el contexto 
social de la persona» (CM3). En términos de impacto, el dis-
curso asume efectos directos y sistémicos de las decisiones: 
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«Puede afectar de forma significativa a todo el mundo» 
(CT12), y reclama procesos colegiados para asegurar coheren-
cia y legitimidad: «Creo que mi decisión afecta de forma di-
recta y, por lo tanto, es importante que esta también se tome 
en conciencia con el equipo de trabajo» (CM12). En suma, la 
categoría social ancla la decisión en la red, los recursos y las 
reglas explícitas e implícitas del entorno.

•	 Categoría emocional. Se desprende la centralidad de las emo-
ciones en la evaluación y el pronóstico, así como su regula-
ción: «A nivel emocional mucho, ya que las consecuencias de 
ciertas decisiones o ciertos hechos que suceden pueden alte-
rar mucho cómo estamos» (CM7) y a la consideración de 
emociones propias y ajenas en el juicio práctico: «tengo en 
cuenta las emociones no solo personales, sino también las de 
las personas que me rodean» (CT14). En la esfera individual, 
varias respuestas hacen explícita la autoobservación afectiva 
como criterio de decisión: «Cómo me hará sentir, qué gano, 
qué repercusión-consecuencia tiene para mí y para el resto» 
(CM8); en la esfera intersubjetiva, se subraya la intensidad y 
el carácter personal del impacto: «De manera altamente emo-
cional y personal» (CT13A). Estos hallazgos apuntan a que la 
competencia emocional se integra transversalmente en las 
otras categorías y no puede segregarse del análisis cognitivo 
ni del entramado social en el que se decide.

En conjunto, los resultados muestran un patrón en la toma 
de decisiones socioeducativas situado y reflexivo: contextualiza-
do (cognitivo), en red (social) y con conciencia afectiva (emo-
cional). Esta convergencia es consistente con marcos contempo-
ráneos de decisión profesional basada en juicio práctico infor-
mado y deliberación ética colegiada, donde el conocimiento, el 
contexto y las emociones se articulan de forma inseparable a lo 
largo del proceso.

En los grupos de discusión profesorado y alumnado coinci-
den en valorar la simulación como una estrategia docente de 
mucho impacto y señalan la oportunidad de realizar una cone-
xión entre teoría y práctica: «Es interesante observar cómo per-
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mite debatir y reflexionar sobre los elementos clave [...] cada 
uno aporta su forma de trabajar y sus experiencias personales» 
(E2-GD). También ofrece la oportunidad de trabajar las compe-
tencias emocionales: «Estas experiencias nos desafían a salir de 
nuestra zona de confort y a desarrollar competencias que no 
siempre se trabajan en un entorno académico tradicional» (E1-
GD). «Estas experiencias aportan no solo conocimiento técnico, 
sino también habilidades emocionales y sociales» (E6-GD). 
Todo ello promueve la reflexión cognitiva, la comprensión so-
cial y el desarrollo de competencias emocionales de forma inte-
grada. Tanto profesorado como alumnado destacan su valor 
para conectar teoría y práctica, y para potenciar habilidades téc-
nicas, sociales y emocionales más allá del ámbito académico.

5. Discusión y reflexión crítica

La experiencia desarrollada confirma que la simulación constitu-
ye una metodología de alto impacto en la formación inicial en 
GES, al integrar de manera efectiva la teoría y la práctica en en-
tornos con alto grado de verosimilitud. Los resultados eviden-
cian avances significativos en competencias cognitivas, sociales y 
emocionales, así como en la capacidad del alumnado para afron-
tar situaciones complejas propias del ejercicio profesional. Este 
proceso no ha estado exento de retos y procesos reflexivos por 
parte del equipo docente. Destacamos los siguientes:

•	 Construir casos próximos a la realidad. Uno de los principales 
desafíos fue elaborar casos que reflejaran con fidelidad situa-
ciones reales. Para ello, contamos con docentes cuya profe-
sión principal es la educación social, y compartieron expe-
riencias profesionales. Además, solicitamos la supervisión de 
entidades para validar las propuestas, garantizando su realis-
mo y pertinencia.

•	 Trabajo colaborativo en el ámbito universitario. La colaboración 
entre 3 asignaturas no es algo habitual y aportó un valor aña-
dido al proyecto, ofreciendo un ejemplo de trabajo en red 
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que también actúa como modelo para el alumnado. Sin em-
bargo, esta colaboración requirió una coordinación intensa y 
acuerdos claros, como definir en qué asignatura se presentaba 
el caso, la repartición de los apartados, el espacio en el que 
recoger la devolución de la experiencia del alumnado, etc. La 
coordinación sostenida, la implicación y mecanismos de co-
municación claros para garantizar coherencia y continuidad 
han sido claves para garantizar el desarrollo del proyecto.

•	 Casos realistas, pero simulables. Uno de los mayores retos fue di-
señar casos que, siendo realistas, pudieran desarrollarse de for-
ma efectiva en una simulación. Por ejemplo, en el caso de 
Ariadna (joven acogida en un servicio especializado en violen-
cias machistas a la que se propone el paso a un recurso de ma-
yor autonomía), el alumnado no puede asumir el rol de profe-
sional de referencia, por falta de bagaje, pero sí el rol de los 
equipos de nueva acogida. En definitiva, tanto las situaciones 
como los cometidos deben ser plausibles, para aportar la infor-
mación necesaria, como ocurriría en un contexto real.

La simulación ha mostrado ser una excelente estrategia para 
que el alumnado active su yo profesional. Sin embargo, su im-
plementación exige una planificación rigurosa, con casos creí-
bles, un equipo docente formado y una preparación previa que 
contemple tanto la dimensión técnica como la emocional y ética 
(Serrat et al., 2024). Solo así se garantiza una experiencia forma-
tiva coherente con la formación necesaria del profesional de la 
educación social, reforzando un aprendizaje significativo.

La utilización de recursos audiovisuales, testimoniales y cul-
turales se ha mostrado eficaz para promover la empatía y la com-
prensión crítica, siempre que se realice una selección cuidadosa 
que evite distorsiones. Durante el proceso, identificamos como 
oportunidad de futuro la implementación de herramientas de 
inteligencia artificial generativa para la generación de un avatar 
que simule otros profesionales de la red con los que coordinarse, 
entre otros posibles escenarios.

La simulación facilita el afloramiento de situaciones que difí-
cilmente podrían emerger en un contexto solo teórico (Orozco-
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Martínez et al., 2025). Un ejemplo fue cuando en un debriefing 
del caso del Sr. Manel, persona mayor en proceso de ingreso resi-
dencial, una estudiante reconoció que aquella situación le había 
resonado con una experiencia recientemente vivida junto a su 
abuelo. Dicha experiencia condicionó su manera de acompañar 
el caso, al tomar conciencia de que a pesar de tratarse de un as-
pecto supuestamente elaborado afectó a su rol profesional. Este 
episodio permitió trabajar de manera vivencial y concreta la con-
tratransferencia que puede surgir en los procesos de acompaña-
miento socioeducativo, lo que aportó un aprendizaje profundo 
y difícilmente alcanzable en un marco solo teórico.

En conclusión, la simulación en el GES aporta un valor for-
mativo incuestionable cuando se inserta de manera coherente en 
el plan de estudios y cuenta con respaldo institucional (Serrat y 
Camps, 2023). En el ámbito socioeducativo, decidir es siempre 
un acto que integra conocimiento, ética y compromiso social, 
por lo que trabajarlo desde la simulación mejora la capacitación 
en la toma de decisiones, competencia fundamental en la coti-
dianeidad personal y profesional.
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Resumen
En este capítulo se presenta la experiencia de simulación pedagógica avanzada 
desarrollada en el Máster de Formación del Profesorado de Educación Secun-
daria de la Universidad de Barcelona. La propuesta, implementada de manera 
continuada a lo largo de 4 cursos académicos, se inscribe en el módulo genéri-
co del programa formativo y busca profundizar en la complejidad del fenóme-
no educativo mediante un enfoque interdisciplinar, promover la integración 
curricular y contribuir a la construcción de la identidad profesional del futuro 
profesorado de educación secundaria, trascendiendo las distintas especialida-
des curriculares. La iniciativa, coordinada por la dirección del máster y las 
coordinadoras pedagógicas de las asignaturas del módulo genérico, ha conta-
do con la participación de 40 docentes y aproximadamente 1000 estudiantes. 
El capítulo expone el contexto formativo de la propuesta, detalla las fases de 
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su desarrollo y examina los beneficios derivados de la utilización de la simula-
ción como metodología de enseñanza, con resultados y evidencias de aprendi-
zaje obtenidos. Asimismo, se identifican los desafíos afrontados durante el pe-
riodo de implementación y se plantean recomendaciones orientadas a optimi-
zar y transferir esta metodología de enseñanza a contextos similares de 
formación inicial del profesorado.

Palabras clave: metodología, enseñanza, secundaria, profesionalización

1. Contexto, justificación y 
desarrollo de la experiencia
La formación habilitadora de los futuros profesores de educa-
ción secundaria requiere un conjunto de competencias que les 
permitan afrontar la complejidad del proceso educativo y el ejer-
cicio de la función docente.

En la actualidad, el Máster Universitario en Formación del 
Profesorado de Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillera-
to, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas (MUFPS de 
aquí en adelante) es la formación habilitante que todo futuro 
docente de secundaria debe superar para ejercer en el sistema 
educativo español.

Se trata de una formación de tercer ciclo, regulada por la Or-
den ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, que establece los crite-
rios de acceso, duración y estructura del programa. Además, se 
legisla por dos Reales Decretos (1834/2008, de 8 de noviembre y 
592/2014, de 11 de julio) que definen las condiciones de la for-
mación para el ejercicio docente y las prácticas que los estudian-
tes deben realizar durante su periodo formativo (Muñoz-Fernán-
dez et al., 2019).

El MUFPS se organiza en un curso académico, estructurado 
en 3 módulos: genérico, específico y prácticum. El genérico, de 
15 créditos, aporta las competencias fundamentales en materia 
educativa y pedagógica. En la Universidad de Barcelona, se es-
tructura en 4 asignaturas: Aprendizaje y Desarrollo de la Perso-
nalidad, Contexto de la Educación Secundaria, Sociología de la 
Educación Secundaria y Tutoría y Orientación.
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El específico, de 25 créditos, proporciona las competencias 
didácticas vinculadas a la especialidad disciplinar del estudiante. 
Por último, el prácticum, que abarca la experiencia formativa 
que el estudiante desarrolla en los centros educativos, bajo la su-
pervisión de tutores del propio centro y de la universidad.

Este capítulo se centra en una experiencia de simulación pe-
dagógica avanzada, durante 4 cursos académicos, en el marco 
del módulo genérico del MUFPS en la Universidad de Barcelona.

Según Serrat (2023), el diseño de una experiencia de simula-
ción es un proceso sistémico, conformado por distintos compo-
nentes, combinados entre sí, para conseguir un objetivo común. 
En el contexto del MUFPS, se detectó la necesidad de fomentar la 
construcción de la identidad docente en su formación inicial y 
reforzar la integración curricular.

A partir de la detección de necesidades, la dirección y las coor-
dinadoras pedagógicas del módulo genérico valoraron introdu-
cir la simulación como metodología óptima para dar respuesta a 
la diversidad de especialidades presentes en el programa. Se de-
cidió incorporar en este módulo, dado que todo el estudiantado, 
con independencia de la especialidad que curse, participa en él. 
En la Universidad de Barcelona, se ofertan 13 especialidades dis-
tintas. El diseño e implementación de la propuesta se llevó a 
cabo en el curso 2021-2022, mediante una prueba piloto con 2 
grupos-clase. Primero, el profesorado del módulo genérico reci-
bió formación en materia de simulación y, con posterioridad, se 
constituyó un equipo promotor, formado por coordinadoras y 
profesores. Su tarea consistió en elaborar una primera batería de 
casos, definir las competencias y los objetivos.

La valoración positiva de la experiencia propició que en el si-
guiente curso (2022-2023) se ampliara la formación a todo el 
profesorado, con el propósito de poner en práctica la simulación 
en todos los grupos-clase del máster.

Fue el equipo promotor, junto con 23 profesores más, quien 
aplicó la metodología. En el ámbito organizativo, se consideró 
esencial introducir la codocencia. Cada grupo, con una ratio de 
15 estudiantes, contaba con 2 profesores procedentes de discipli-
nas y experiencias distintas; se estableció que uno de ellos hubie-
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ra participado en la experiencia piloto y el otro se incorporara 
como novel.

2. Resultados y evidencias de aprendizaje

A partir del curso 2022-2023, se empezó la recopilación sistemá-
tica de datos para valorar la experiencia. Se emplearon 2 técnicas 
de recogida de información, aplicadas tanto al estudiantado 
como al profesorado: el cuestionario y la entrevista. En el primer 
año se obtuvieron 211 respuestas del estudiantado; en el siguien-
te curso, aumentó en 127 y en la actualidad (2024-2025) el pro-
ceso de recopilación continúa abierto. Los cuestionarios incluían 
diversos ítems, con una escala de valoración de 5 puntos, donde 
1 correspondía a «nada» y 5 a «mucho». Los resultados muestran 
que los ítems mejor puntuados fueron 4, todos ellos relaciona-
dos con el aprendizaje y la construcción de la identidad docente 
(véase tabla 1).

Tabla 1.  Valoración de la percepción del alumnado después de las 2 simu-
laciones

Ítem del cuestionario Media DT

Soy más consciente de algunos aspectos vinculados a mi tarea como 
docente

4.29 0.754

He identificado aspectos relativos a mi identidad como profesional 4.10 0.881

He aprendido a integrar, como profesional de la docencia, la tutoría 
grupal e individual con el alumnado y las familias

4.16 0.874

He aprendido a elaborar acciones de tutoría individual grupal con el 
alumnado y las familias

4.11 0.903

Fuente: Elaboración propia.

En las entrevistas, la simulación fue valorada como una exce-
lente estrategia de aprendizaje. Una estudiante expresó: «Es una 
de las experiencias más enriquecedoras del máster porque te 
ofrece un saber hacer y aprendizajes experienciales». Otra afir-
mó: «Es una experiencia útil y eficaz para un futuro profesional».
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Las aportaciones del profesorado coinciden, en gran medida, 
con las de los estudiantes. Señalan que se trata de una metodolo-
gía que favorece la integración interdisciplinar y promueve el de-
sarrollo de la identidad docente. Asimismo, destacan que consti-
tuye un espacio esencial para el aprendizaje, porque requiere la 
puesta en práctica de habilidades comunicacionales y un esfuer-
zo por clarificar aprendizajes específicos.

En cuanto a los cuestionarios de valoración de la experiencia, 
el estudiantado puntuó con una media de 4.28 sobre 5 (DT = 
0.794) el ítem «¿Las simulaciones te han parecido una manera 
interesante para acercarte a la realidad docente?» y con media de 
4.23 (DT = 0.780) el ítem «¿Cuál es tu grado de satisfacción con 
las 2 simulaciones?».

3. Retos afrontados y estrategias de superación

A lo largo de los 4 cursos de implementación de la simulación 
en el MUFPS, se movilizó un importante número de agentes y 
recursos. En lo que respeta a los agentes implicados, paticiparon:

•	 El equipo promotor de la iniciativa, conformado por la direc-
ción y las coordinadoras del módulo genérico, y otro profeso-
rado interesado.

•	 La formadora, especialista en simulación y con más de 10 
años de experiencia en su implementación.

•	 El profesorado de las asignaturas involucradas, compuesto 
por 40 docentes, de los cuales tres cuartas partes participaron 
en las formaciones específicas y ejercieron el rol de facilitado-
res en las sesiones de simulación.

•	 El estudiantado, con más de 1000 participantes en los 4 cur-
sos académicos en los que se ha implementado hasta el mo-
mento.

Durante este periodo, se introdujeron cambios y mejoras 
identificados en las reuniones de coordinación. En la tabla 2 se 
presentan de manera cronológica.
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Tabla 2.  Mejoras de la simulación implementadas en el MUFPS

Curso Acciones realizadas

2021-2022 Formación en simulación del equipo promotor
Diseño de casos
Prueba piloto: simulación en 2 grupos-clase

2022-2023 Formación a todo el profesorado implicado
Simulación en los 15 grupos-clase

2023-2024 Ampliación de la formación
Se simularon 2 casos en todos los grupos-clase
Mejoras organizativas para mejorar la audición de la simulación para quienes 
participan como observadores

2024-2025 Simulación de 2 casos en los 15 grupos-clase
Los 2 casos se revisaron y mejoraron
Se modificaron algunas cuestiones organizativas al disponer de una sala de si-
mulación en la facultad de Educación

Fuente: Elaboración propia.

4. Aportaciones de la simulación 
pedagógica avanzada en el MUFPS

La simulación como metodología de enseñanza constituye una 
estrategia eficaz para favorecer el aprendizaje y el desarrollo de 
competencias tanto transversales como específicas en diversos 
entornos, incluidas las aulas universitarias (Serrat y Camps, 
2023). Al desarrollarse en contextos controlados, posibilita al 
estudiantado experimentar, analizar y tomar decisiones (Eppich 
y Cheng, 2015; Janzen et al., 2016; Rudolph et al., 2014). A su 
vez, facilita el pensamiento crítico, la comunicación efectiva y el 
trabajo en equipo, lo que promueve la reflexión sobre las pro-
pias competencias y el desarrollo profesional (Orozco et al., 
2024). Estas aportaciones también se hicieron evidentes en la 
implementación de la simulación en el módulo genérico, al 
proporcionar un espacio seguro para que los futuros profesores 
practiquen situaciones cercanas a la realidad, tales como las tu-
torías con familias, con alumnos o atendiendo incidentes críti-
cos de aula. Todo ello posibilita que el futuro profesor tome 
consciencia de la importancia del trabajo en equipo y el desa-
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rrollo de competencias clave para la construcción de la identi-
dad docente.

La participación en escenarios simulados ayuda a reconocer 
sus propias estrategias y a comprender que el riesgo de una in-
adecuada intervención es una posibilidad. Con ello, la simula-
ción contribuye a la preparación para el ejercicio profesional, 
capacitándolo para enfrentarse a retos y situaciones educativas 
complejas, tanto en la impartición de la docencia disciplinar 
como en la función tutorial (Moslehi et al., 2022).

Otro de sus beneficios es que permite al estudiantado aplicar 
los conocimientos teóricos adquiridos en las aulas en un entor-
no controlado. Por ejemplo, los aprendizajes como identificar 
condiciones que favorecen el aprendizaje, comprender el papel 
del contexto educativo y social en el desarrollo del alumnado y 
la función de la tutoría adquieren significado al participar en la 
simulación.

Esta metodología también contribuye a la construcción de la 
identidad docente desde una dimensión emocional. Una revi-
sión sistemática de 62 estudios en el ámbito de la enfermería 
(Silva et al., 2022) demostró que la simulación ayuda a reducir 
la ansiedad y aumentar la autoconfianza. Asimismo, el estudian-
tado percibe la metodología como motivante y útil al posibili-
tarle experimentar situaciones similares a las que afrontará en su 
ejercicio docente, lo que incrementa su implicación y compro-
miso. De este modo, la simulación fomenta la participación, 
mantiene el interés y disminuye el estrés asociado a la exposi-
ción en entornos reales durante la formación inicial del profeso-
rado de secundaria.

En el marco del máster, esta metodología contribuye a integrar 
aprendizajes de las distintas asignaturas del módulo genérico, lo 
que refuerza la identidad docente y tutorial. Aunque la construc-
ción profesional como docente se inicia durante toda la forma-
ción y se intensifica en el prácticum, es en la simulación donde se 
visibiliza como una necesidad. La formación inicial deja de con-
cebirse como un trámite para ser un elemento de capacitación.

La transición a la práctica docente real es uno de los retos 
que el estudiantado del MUFPS afronta a lo largo de su forma-
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ción, que implica abandonar el rol de estudiante para asumir el 
de futuro profesor. La simulación, junto con el prácticum, acele-
ra este proceso, permite a los estudiantes familiarizarse con di-
námicas propias de la educación secundaria y contribuye a de-
sarrollar estrategias analíticas y reflexivas sobre la práctica profe-
sional.

Por último, cabe señalar un beneficio de naturaleza estructu-
ral. La preparación y organización de las simulaciones, que invo-
lucran cada año a 450 estudiantes, suponen un proceso de coor-
dinación docente universitaria de elevada intensidad. La volun-
tad de la coordinación de las asignaturas genéricas es garantizar 
que todos los estudiantes vivan una experiencia lo más próxima 
posible a una situación real, con independencia del grupo-clase 
al que pertenezcan.

5. Consideraciones finales

La simulación se presenta como una metodología docente muy 
efectiva para su aplicación en el MUFPS. La experiencia imple-
mentada permite afirmar que esta estrategia contribuye de ma-
nera significativa a la construcción de la identidad docente de 
los estudiantes en su etapa de formación inicial.

Desde la percepción del estudiantado, la simulación favorece 
la interrelación de aprendizajes, fomenta la práctica y el pensa-
miento crítico, además de ofrecer la posibilidad de experimentar 
situaciones análogas a las que se enfrentarán en su futura prácti-
ca profesional. Todo ello repercute de forma positiva en el forta-
lecimiento de su identidad como docente y tutor.

Por su parte, el profesorado valora la simulación de manera 
positiva por los aportes competenciales que proporciona al estu-
diantado, y destaca el fomento de la integración curricular.

5.1. Momentos clave y anécdotas significativas

En una de las escenas simuladas, los estudiantes asumieron el 
papel de tutores de una alumna de cuarto de ESO que había aco-
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sado a sus compañeras a través de las redes sociales. Su tarea 
consistía en comunicar a la alumna las medidas disciplinarias 
acordadas por el equipo de profesorado y pactar un plan de tra-
bajo. Las jóvenes actrices adoptaron una actitud desafiante, lo 
que supuso un verdadero reto para los estudiantes participantes 
de la simulación.

En más de una ocasión, algún estudiante de MUFPS encontró 
su límite de resistencia a este desafío conductual, perdiendo con 
ello el control esperable de la situación (por ejemplo, en el alza-
miento del tono y volumen de voz, en la acción física contra la 
actriz simulante, tratando de quitarle objetos personales), en 
contraste directo con la actitud habitual dialogante y conciliado-
ra del mismo estudiante en el aula del máster. Con posteriori-
dad, este episodio supuso un valioso punto de análisis durante 
el debriefing, donde se reflexionó sobre las estrategias comunica-
tivas más eficaces para este tipo de alumnado.

En otro grupo-clase, una de las actrices participantes pidió ha-
blar con los estudiantes por la tensión generada y compartir su 
propia vivencia de la situación, como persona cercana al perso-
naje del caso simulado en edad y rol.

Otra escena destacada consistió en una entrevista tutorial a 
unos padres de un alumno de ESO, donde uno de ellos adoptó 
una postura autoritaria hacia el tutor. Los estudiantes manifesta-
ron incomodidad en la simulación evidenciando la distancia en-
tre la planificación previa y la realidad encontrada. A pesar de 
haber preparado el caso con antelación, la experiencia y el poste-
rior debriefing permitieron profundizar en la complejidad inhe-
rente de las relaciones educativas, subrayando la relevancia de 
aspectos comunicativos esenciales como la acogida formal, el 
tono de voz y la gestión emocional.

5.2. Si quieres hacer simulación en este ámbito...

1.	Plantea casos que reflejen la complejidad educativa, como la 
interacción con figuras «difíciles» (un padre o una madre es-
pecialmente intransigente, una adolescente descarada...), 
aunque sin extremarlo.
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2.	Facilita al estudiantado la preparación previa. En una situa-
ción real, el profesorado de secundaria prepararía la tutoría o 
la reunión.

3.	Plantéate qué mensajes o ideas quieres que queden claras en 
el debate posterior.

4.	Asegura la disponibilidad logística de los espacios y las cone-
xiones técnicas suficientes que optimicen la visión y audición 
de todos los participantes.

5.	Valora la necesidad de la colaboración docente y la codocen-
cia activa en las fases de prebriefing y debriefing.

6.	Asegura la verosimilitud o autenticidad de los casos presenta-
dos; para ello será importante una colaboración directa e in-
tensa con otros agentes profesionales extrauniversitarios.

En definitiva, la simulación en el MUFPS se presenta como 
una óptima metodología docente altamente efectiva para su 
aplicación, que impulsa la integración de los aprendizajes y for-
talece la construcción de la identidad docente y tutorial del futu-
ro profesorado de educación secundaria.
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1. Contexto

El Máster Universitario en Dirección y Gestión de Centros Edu-
cativos de la Universidad de Barcelona es una oferta formativa 
avalada por casi 40 años de experiencia en la capacitación de 
profesionales de la educación cuyo horizonte es el ejercicio de la 
función directiva en centros educativos de diferente tipología y 
complejidad. Su orientación es claramente profesionalizadora, 
práctica y reflexiva.

A través del plan de estudio se ofrece al alumnado no solo 
elementos para la reflexión sobre la dirección de centros educati-
vos, sino también herramientas e instrumentos que pueden ser 
de utilidad en su futuro profesional al frente de una institución 
educativa.

El alumnado se caracteriza por ser de una gran heterogenei-
dad: mayor o menor experiencia en el ámbito educativo, desem-
peño profesional en diferentes etapas del sistema educativo, titu-
laciones diversas del alumnado que ingresa en la maestría, alum-
nado de diferentes procedencias a escala mundial, etc.

Esa heterogeneidad provoca también que la simulación cons-
tituya una excelente herramienta para situar a los alumnos en 
escenarios universales que permitan poner en práctica determi-
nadas competencias personales o trabajadas en un plano teórico 
durante las sesiones de clase, pero también que puedan obser-
varse grandes diferencias en la forma en la que se desenvuelven 
durante su desarrollo e incluso que incorporen en su resolución 
elementos de su propio bagaje personal, profesional y cultural.

2. Objetivos y justificación de la experiencia

El objetivo que se planteó en un principio conseguir a través de 
la simulación fue estudiar la dirección desde dentro, a partir de 
lo que de verdad hacen los directivos escolares en su práctica co-
tidiana y no desde visiones utópicas y lejanas.

Utilizar la simulación también respondió a la necesidad de 
integrar componentes académicos y prácticos dada las caracterís-
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ticas del alumnado. Estos usan conocimientos de la práctica pro-
fesional como docente o conocimientos adquiridos durante el 
desarrollo de la maestría y los aplican a la resolución de casos 
verosímiles con los que se encontrarán en un futuro más o me-
nos inmediato como directivos.

3. Desarrollo de la experiencia

En el marco del Máster en Dirección y Gestión de Centros Edu-
cativos, la incorporación de la simulación en la asignatura Lide-
razgo y Recursos Humanos, iniciada en el curso 2019-2020, im-
plicó un proceso sistemático para garantizar la validez y perti-
nencia de las situaciones planteadas:

•	 Realización de un grupo de discusión con 6 estudiantes del 
programa (2019-2020) para identificar situaciones percibidas 
como retos complejos en su práctica profesional presente o 
futura.

•	 Análisis de las competencias susceptibles de ser desarrolladas 
mediante simulación, bajo 2 premisas: (1) la simulación no 
constituye una solución universal a todas las carencias de la for-
mación permanente, y (2) no todos los problemas que afronta 
un equipo directivo son necesariamente simulables, ya que en 
algunos casos otras metodologías resultan más adecuadas.

•	 Conversaciones multilaterales con docentes del máster y pro-
fesionales del sector para identificar escenarios críticos y recu-
rrentes en la gestión escolar.

•	 Contraste de los casos con directivos en ejercicio, quienes 
aportaron modificaciones y añadidos que permitieron dotar 
de mayor verosimilitud a las situaciones diseñadas, acompa-
ñadas de protocolos de actuación y materiales reales (infor-
mes, documentos escolares, etc.) que enriquecieron la expe-
riencia formativa del alumnado.

Los focos de atención de las experiencias llevadas a cabo para 
las simulaciones fueron las siguientes:
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Tabla 1.  Planificación de la experiencia

Cursos 
académicos

Núcleos de aprendizaje Objetivos específicos Objetivo transversal

2020-2021 Entrevista con el repre-
sentante de familias para 
tratar un posible favori-
tismo y desatención de 
un docente hacia un gru-
po de estudiantes de se-
cundaria

Implementar estrategias de 
mediación que promuevan 
la responsabilidad compar-
tida entre la familia y el 
centro educativo en el pro-
ceso de enseñanza-
aprendizaje.

Aplicar habilidades de 
escucha activa y empa-
tía en situaciones com-
plejas

2022-2023 Docente acusado por par-
te de alumnos y familias 
de posible trato de favor 
a determinado grupo de 
alumnos y de desatención 
por parte de otros

Implementar estrategias de 
mediación que promuevan 
la responsabilidad compar-
tida entre la familia y el 
centro educativo en el pro-
ceso de enseñanza-
aprendizaje

2023-2024 Dar respuesta a la solici-
tud de entrevista de una 
docente que informaba 
ser víctima de acoso y so-
licitaba ayuda al centro

Tomar decisiones informa-
das y éticas en situaciones 
complejas de posible acoso 
laboral, considerando las 
implicaciones legales, emo-
cionales y organizacionales

2024-2025 Ofrecer una sesión de 
acogida a un/a alumno/a 
que ha sido expulsado/a 
durante una semana 
como responsable de una 
situación de violencia 
contra unas compañeras 
a través de las redes

Valorar la predisposición de 
reintegración en el centro 
con una actitud respetuosa 
y de reparación del daño.
Consensuar medidas con-
cretas para garantizar la 
convivencia y prevenir fu-
turos conflictos, incluyendo 
posibles compromisos y se-
guimiento individualizado

Fuente: Elaboración propia.

Además, la implementación de la simulación en la formación 
de directores y directoras escolares debe considerar los siguientes 
aspectos didácticos, que son de importancia significativa:

a)	 El o la docente. Quienes conducen la simulación y por ende 
deben ser conocedores no solo de la propuesta metodológica 
en sí misma, sino también de la situación planteada y el esce-
nario que se le proporciona al alumnado, su planificación y 
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las diferentes posibles soluciones que se deriven de ellas. De-
ben ofrecer las instrucciones precisas sobre la situación que se 
va a plantear al alumnado, el escenario con el que se van a 
encontrar, así como cualquier otro aspecto significativo que 
resulte imprescindible para comprender la complejidad de la 
situación planteada.

b)	El o la estudiante. Su papel debe ser en todo momento acti-
vo durante el desarrollo de la simulación. A fin de cuentas, se 
trata de que sea protagonista de su propio aprendizaje y asu-
ma aquello que es capaz de implementar durante la escenifi-
cación, pero sobre todo aquello que todavía no conoce o no 
es capaz de ofrecer para resolver la situación concreta que se 
le plantea. Un aspecto importante ha sido la posibilidad de 
generar en el alumnado un juicio crítico y reflexionar sobre 
las acciones que se llevarían a cabo en situaciones como las 
planteadas.

c)	 La situación de partida. Formar a futuros y futuras gestoras 
de la educación no es tarea sencilla, en especial por el escena-
rio cambiante en el que deberán desarrollar su actuación pro-
fesional. Por ello, la situación que se plantee simular debe ser 
muy clara y ofrecer la suficiente versatilidad para que emerjan 
en ella las dificultades propias que se pueden encontrar quie-
nes ejerzan tales funciones. Ello implica meditar de forma de-
tallada y, en especial, definir de forma inequívoca cuál debe 
ser el objetivo que se quiere alcanzar con ella, así como las 
competencias que deben trabajarse. En el ámbito de la simu-
lación persiste un debate en torno a si los participantes deben 
contar con información y preparación previa antes de la se-
sión, o si, por el contrario, resulta más adecuado enfrentarlos 
a la situación sin anticipar el caso, los objetivos o la docu-
mentación de referencia. Esta disyuntiva metodológica refleja 
la tensión entre favorecer la espontaneidad y la autenticidad 
de la experiencia simulada o, en cambio, garantizar un proce-
so de análisis previo que permita al estudiantado afrontar la 
situación con mayores herramientas conceptuales y prácticas 
(Serrat y Camps, 2023; Dieckmann, Lippert, Glavin y Rall, 
2010). En nuestro diseño pedagógico se optó por una estrate-
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gia combinada. Por un lado, se preparó el caso en las sesiones 
de clase y, por otro lado, se entregó a los estudiantes un mate-
rial en el que se incluían los objetivos de la actividad, el enun-
ciado del caso y ciertos antecedentes y documentación de 
apoyo (protocolos institucionales, normativa autonómica, 
etc.). Con esta información, los equipos debían organizarse y 
trabajar de manera autónoma el caso antes de comparecer en 
la sesión de simulación, con el fin de favorecer un abordaje 
más realista, fundamentado y colaborativo. Cada caso contó, 
además, con instrucciones sobre cómo efectuar el prebriefing 
(entorno de seguridad) y algunas indicaciones clave para el 
debriefing. Una de las particularidades de las 2 primeras expe-
riencias de simulación (2020-2023) fue su articulación con la 
metodología del estudio de caso. Desde el inicio de la asigna-
tura se presentó al alumnado un caso complejo que funcionó 
como eje transversal durante todo el proceso formativo. En 
cada sesión se les proporcionaba información parcial vincula-
da a diferentes actores implicados en una situación verosímil 
de la práctica educativa (estudiantes, tutora, profesorado, fa-
miliares, entre otros). A partir de estos resultados obtenidos, 
los participantes debían analizar la situación, tomar decisio-
nes intermedias y diseñar un plan de acción provisional acor-
de con los escenarios planteados. La dinámica culminó las 2 
últimas sesiones de la asignatura con sendas simulaciones 
orientadas a favorecer el diálogo directo con los protagonistas 
clave del caso. Cada simulación se centraba en uno de los 
agentes implicados, con objetivos específicos, aunque for-
mando parte de un mismo escenario narrativo. Por último, 
tras estas interacciones con profesionales formados para des-
empeñar los roles, el alumnado debía elaborar un informe fi-
nal en el que plasmaran la decisión adoptada y un plan de 
acción argumentado que integrara la información obtenida 
durante todo el proceso.

d)	La retroalimentación. La retroalimentación en las sesiones 
de simulación trasciende el mero análisis del caso presenta-
do, constituyéndose en un espacio formativo orientado a do-
tar de sentido a lo acontecido y a maximizar las oportunida-



977. Se non è vero, è ben trovato

des de aprendizaje (García Cabrero y Toledo, 2020; Ramos 
Morcillo y Leal Costa, 2016). Es especialmente importante 
este momento dedicado a la reflexión y la retroalimentación 
con cada equipo participante después de la experiencia de si-
mulación. Va más allá de afrontar lo mejor o lo peor de cada 
participante en la situación planteada. El debriefing facilita 
una evaluación de los resultados del aprendizaje in situ. Tam-
bién enfatiza en elementos vinculados con el comportamien-
to humano (propios y de las personas participantes) que re-
sultan tan significativos para entender la conducta de las per-
sonas y tomar decisiones para quienes se preparan para el 
ejercicio de la función directiva.

4. Resultados y evidencias de aprendizaje

La valoración que se realiza de la experiencia es, sin duda algu-
na, positiva y de un gran valor pedagógico para los futuros direc-
tivos de centro. De forma amplia debemos destacar los siguien-
tes aspectos positivos de la iniciativa:

a)	 En primer lugar, la simulación es una experiencia envolvente, 
donde se genera un ecosistema didáctico en el que, de una 
forma u otra, los participantes deben interactuar e involucrar-
se en el desarrollo (y resolución) de una situación muy ape-
gada a la práctica profesional que en un futuro pueden vivir 
ellos y ellas mismas como principales protagonistas.

b)	Por otra parte, la simulación enfatiza el aprendizaje de una 
forma integral, en el que deben ponerse a disposición de la 
situación no solo conocimientos adquiridos, sino también 
capacidades y competencias profesionales y, en muchas oca-
siones, actitudes personales.

c)	 La simulación permite que los y las participantes ensayen 
procedimientos e instrumentos que, en un contexto real, re-
quieren cierto tiempo para ser dominadas de forma efectiva.

d)	Por último, la simulación también posibilita trabajar la anti-
cipación a escenarios que aún no se han presentado: compor-
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tamientos de las personas, repercusiones de la toma de deci-
siones, cambios en una misma situación planteada, etc. Pre-
para a los participantes para afrontar una realidad cambiante 
como es la educativa y a estar alerta ante posibles errores que 
deben ser corregidos durante su desempeño profesional.

5. Retos afrontados y estrategias de superación

Las principales dificultades encontradas en el proceso de planifi-
cación, implementación y evaluación de la simulación en el con-
texto específico del máster han sido las siguientes:

Tabla 2.  Principales dificultades percibidas

Antes Durante Después

El diseño de casos realistas y 
pertinentes: lograr que los es-
cenarios reflejen situaciones 
complejas y verosímiles de la 
práctica directiva

Identificación de necesidades 
formativas: seleccionar qué 
competencias son susceptibles 
de entrenarse realmente con la 
simulación

Disponibilidad de recursos: el 
diseño de los casos requiere 
tiempo para la búsqueda de do-
cumentos legislativos y norma-
tivos, protocolos de actuación y 
materiales, así como para la 
coordinación con las personas 
involucradas (actores y actrices, 
personas invitadas, etc.)

Equilibrio entre preparación y 
espontaneidad: decidir cuánta 
información previa dar al alum-
nado sin restar realismo ni blo-
quear la capacidad de 
improvisación que en el fondo 
genera de por sí la simulación

Gestión de la dinámica en el 
aula: mantener la autenticidad 
del rol de los actores y actrices 
y la implicación de los y las 
participantes

Manejo del estrés y la ansie-
dad del estudiantado: la si-
mulación puede generar inco-
modidad al exponerse pública-
mente, sobre todo cuando se 
trata de roles directivos con 
fuerte carga de responsabi
lidad

Tiempo limitado en la asigna-
tura: coordinar diversas simu-
laciones dentro de un plan do-
cente ajustado puede tensio-
nar la organización curricular

Articulación de la actividad 
con el resto de la asignatura: 
asegurar que la simulación no 
quede como una experiencia 
aislada, sino integrada con 
contenidos de otras asignatu-
ras del máster

Evaluar competencias com-
plejas: traducir actuaciones 
en simulación no es una ta-
rea sencilla de evaluar

Asegurar riqueza del de-
briefing: el reto es que no se 
quede en una retroalimenta-
ción superficial; requiere un 
guion organizado y una per-
sona que guíe de forma ade-
cuada la retroalimentación y 
que permita transformar la 
experiencia en aprendizaje 
reflexivo

Seguimiento del aprendiza-
je transferido: evaluar si lo 
que se vivió en la simulación 
se traduce en competencias 
aplicadas a la futura prácti-
ca profesional

Fuente: Elaboración propia.



997. Se non è vero, è ben trovato

5.1. Si quieres hacer simulación en este ámbito

a)	 Planifica una simulación flexible. Si los y las participantes in-
tegran un colectivo heterogéneo, la situación planteada debe 
dar cabida a un amplio abanico de respuestas y visiones de la 
realidad.

b)	Piensa en una simulación apegada al máximo a la realidad. Es 
importante que las situaciones planteadas sean sencillas y 
apegadas al máximo a la realidad de la gestión de institucio-
nes educativas ya que deben permitir conocer a los partici-
pantes la complejidad que puede representar para la direc-
ción del centro cualquier detalle mínimo que se presente de 
forma habitual en los centros educativos.

c)	 No olvides la importancia del factor humano y las herramien-
tas de comunicación en las organizaciones educativas. La si-
mulación debe permitir trabajar las relaciones humanas y las 
herramientas de comunicación que tenemos a nuestra dispo-
sición para cultivarlas (en especial la comunicación oral).

d)	Si una fase es importante es el debriefing. Resulta fundamental 
no solo para verificar los aprendizajes alcanzados, sino tam-
bién para identificar lagunas formativas sobre las cuales es 
necesario actuar.

e)	 Recuerda que en educación (y en gestión) pocas realidades 
son estables. La simulación también debe contemplar la volu-
bilidad de la realidad educativa. La utilización de nuevas for-
mas de pensar y percibir facilita una mayor comprensión de 
la realidad organizativa y los problemas que de ella devienen.

f)	 Siempre es importante reforzar de forma positiva y promover la 
confianza. Los cargos de gestión suelen ser en muchas ocasiones 
objeto de múltiples críticas y valoraciones negativas. La simula-
ción debe permitir reforzar aquellas iniciativas adecuadas y, so-
bre todo, enfatizar en la confianza de quienes ejercerán el cargo.

g)	 Implementar la simulación en este ámbito no está al alcance 
de cualquier profesional de la docencia. Conviene que quien 
desarrolle funciones de profesor o facilitador conozca la me-
todología, pero conozca también la complejidad de la gestión 
de las instituciones educativas.
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h)	No olvides la importancia del trabajo en equipo en la gestión 
institucional. Las situaciones planteadas deberían promover 
la toma de decisiones colegiada, participativa y democrática, 
y que el trabajo colegiado a nivel institucional sea lo más efi-
caz posible.

i)	 El valor añadido del bagaje y los conocimientos previos de 
los participantes. La dirección de instituciones educativas sue-
le ser desempeñada por personas que tienen un mayor o me-
nor bagaje en el ámbito. Es importante que la simulación 
considere el conocimiento previo del ámbito por parte de las 
personas participantes y también las herramientas que pue-
den utilizar en su implementación: recursos, servicios, com-
petencias-habilidades, etc.

j)	 La visión integral y ejercicio ético de la función directiva. La 
simulación en el ámbito de la gestión de instituciones educa-
tivas debe contemplar que una misma situación puede resol-
verse de múltiples formas dependiendo de las circunstancias 
particulares en las que nos encontremos, pero también debe 
regirse por un sistema de valores y principios éticos propios 
de cualquier cargo de responsabilidad.
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Simulación como metodología para la formación 
de profesionales del ámbito de la educación
La simulación se identifica como una metodología prometedora y eficaz en 
la formación de profesionales del ámbito educativo. Esta obra ofrece una 
aproximación rigurosa y aplicada a su uso como estrategia clave para el de-
sarrollo de competencias, integrando fundamentos teóricos y experiencias 
prácticas en diversos contextos de formación.

El texto describe en qué consiste la metodología, cuáles son algunas par-
ticularidades de aplicación en la formación inicial y permanente de profe-
sionales de la educación e indicaciones prácticas para su puesta en marcha. 
Para ello, profundiza en el diseño de experiencias de aprendizaje basadas 
en simulación, proporcionando orientaciones para la creación de escenarios 
educativos realistas y significativos. A su vez, se abordan aspectos esencia-
les como la planificación, la definición de objetivos y la adaptación de los 
escenarios a distintos contextos y perfiles profesionales vinculados a la edu-
cación.

A través de la descripción de diversas aplicaciones en contextos específi-
cos en Educación Social, Formación del Profesorado de Educación Secun-
daria y el desarrollo de competencias en futuros directivos educativos, se 
pone de relieve la utilidad de la simulación para fomentar aspectos como la 
toma de decisiones, el pensamiento crítico y la gestión de situaciones com-
plejas. En cada una de las experiencias, se analizan los principales desafíos 
identificados en la aplicación de la simulación y las lecciones aprendidas, 
ofreciendo una mirada honesta y práctica sobre su implementación. Por úl-
timo, se hace especial atención al debriefing como espacio de reflexión crítica 
que permite transformar la acción en aprendizaje significativo.

En conjunto, esta obra invita a repensar la formación educativa desde 
enfoques activos y que interpelen al estudiante, mostrando la simulación 
como una estrategia transformadora que conecta teoría y práctica de ma-
nera eficaz.
Núria Serrat Antolí. Doctora en Pedagogía por la Universidad de Barcelo-
na, cuenta con una sólida trayectoria en el ámbito de la innovación educa-
tiva. Su actividad profesional se centra en el diseño, la implementación y la 
evaluación de programas institucionales de simulación, tanto en universida-
des como en organizaciones del sector salud. Especialista en metodologías 
experienciales de aprendizaje, integra enfoques prácticos que favorecen el 
desarrollo de competencias profesionales complejas. Es formadora en simu-
lación y debriefing avanzado, acompañando a equipos docentes y profesio-
nales en la mejora de sus prácticas formativas. Su trabajo se orienta a la ca-
lidad educativa, la reflexión pedagógica y la transferencia de conocimiento 
entre contextos académicos y profesionales, contribuyendo al desarrollo de 
entornos de aprendizaje dinámicos, rigurosos y centrados en la experiencia.
Susana Orozco-Martínez. Doctora en Pedagogía por la Universidad de 
Barcelona. Profesora de la UB vinculada a la formación inicial y continua 
del profesorado. Su labor académica combina la docencia con una sólida 
trayectoria investigadora en el ámbito de la educación. Sus principales lí-
neas de estudio se centran en el pensamiento de la experiencia, las relacio-
nes educativas y la narrativa pedagógica como enfoques para comprender 
y transformar la práctica educativa. Desarrolla y aplica metodologías inno-
vadoras basadas en la simulación en contextos formativos del ámbito de la 
educación. Cuenta con una amplia producción científica, con artículos en 
revistas especializadas, coordinación de obras colectivas, Dirección de tesis 
doctorales y Trabajos de investigación, contribuyendo de forma significativa 
al avance del conocimiento pedagógico.
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