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1. INTRODUCCIÓ

Emprada des de fa més de 150 anys en diversos àmbits, la simulació es-
devé una manera d’enfocar el procés d’aprenentatge d’un conjunt d’ha-
bilitats i tècniques que cal que el professional adquireixi i domini abans 
d’enfrontar-se a la seva realitat laboral complexa. Construir, de manera 
premeditada, un entorn controlat d’aprenentatge sense conseqüències 
negatives per a ningú, ha col·laborat a què molts professionals pogues-
sin equivocar-se les vegades que fossin necessàries, entrenant-se per a 
ser competents. 

La simulació, com a metodologia docent, s’està estenent exponencial-
ment a diferents àmbits (sanitat, esport, aviació, dret, economia, edu-
cació) i latituds, amb un denominador comú: anticipar, ampliar, apro·
fundir i millorar la pràctica professional per a maximitzar encerts, 
minimitzar errors i impulsar a les persones i als equips vers l’excel·
lència. 

La simulació ha irromput a l’aula universitària d’una manera més sis-
temàtica. Tot i que hi ha estudis universitaris que l’han incorporat de 
manera freqüent des de fa anys (especialment, en l’àmbit de la salut), 
és cert que ha estat en els darrers 20 anys que s’ha estès i consolidat de 
manera creixent. 

Durant aquest mateix període temporal, ha estat objecte d’estudi per 
identificar les seves virtuts i el seu impacte, tant per al desenvolupa-
ment professional d’equips d’alt rendiment com a estratègia per a 
garantir la seguretat del pacient/usuari com per a visualitzar la seva 
potencialitat com a metodologia d’aprenentatge en la formació inicial 
dels futurs professionals. 

En aquest document, de marcat caràcter introductori, s’exploraran les 
opcions pedagògiques i metodològiques que s’obren en emprar la simu-
lació en un context universitari per a l’aprenentatge de competències 
transversals i específiques en la formació inicial. Des d’aquesta pers-
pectiva, s’obviaran volgudament aspectes de caràcter més institucional 
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o de visió integrada que requereix la metodologia, que esdevindria ob-
jecte d’un altre text. 

Així doncs, s’hi especificaran alguns dels ingredients bàsics que té la 
metodologia, quins són els agents que intervenen en el seu desplega-
ment, quins són els components mínims que es requereixen per al dis-
seny de casos de simulació i la seva implementació, i s’especificarà com 
portar-la a terme en el context d’aula. 
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2. PER QUÈ LA SIMULACIÓ A LA UNIVERSITAT? OPCIONS I 
POTENCIALITATS

Imaginem, per un moment, que estem estudiant per a ser docent d’edu-
cació Secundària. Durant la nostra formació com a futurs docents ens 
preocupen diversos temes: des de la gestió d’aula, fins a la relació amb 
famílies, passant pel treball en equip amb els col·legues i els conflictes 
amb companys o l’orientació als estudiants, i sense oblidar l’abordatge 
d’algunes situacions complexes amb alumnes (com podrien ser la de-
tecció i atenció de casos d’assetjament, de situacions de vulnerabilitat, 
etc.). 

Aquestes situacions es treballen durant la formació en diferents ses-
sions, aportant qüestions de contingut teòric i procedimental que hi 
donen resposta. Alhora, les pràctiques esdevenen el principal camp de 
proves on visualitzar-les i viure-les. Ara bé, què passaria si poguéssim 
enfrontar-nos a aquestes situacions, d’una manera controlada, abans 
d’arribar a les pràctiques? Què podríem aprendre d’aquestes situaci-
ons si les visquéssim en primera persona, i hi poguéssim reflexionar 
de manera serena i amb rigor després? Com ens podria ajudar compar-
tir aquesta experiència i els seus aprenentatges amb altres companys i 
amb docents experts?1 

No costaria visualitzar, en d’altres estudis, situacions complexes que 
poguessin portar-se a l’aula per «experimentar» amb elles i visualit-
zar-ne possibles solucions, sense por a errar i analitzant, cada vegada, 
què ha succeït, per què i què farem per a properes ocasions.

De manera molt resumida i simple, aquesta és la finestra que obre la si-
mulació. Una finestra a una realitat paral·lela, generada ad hoc, mitjan-
çant la qual l’estudiant pot submergir-se en una experiència el més ver-
semblant possible per tal d’enfrontar-s’hi i observar quina seria la seva 

1.  Aquesta ha estat l’experiència pionera portada a la pràctica des del curs 2018-2019 a 
la Facultat d’Educació de la Universitat de Barcelona, tant als estudis del Grau de Pedagogia 
com també en el Màster en Formació del professorat d’Educació Secundària Obligatòria i 
Batxillerat, Formació Professional i Ensenyament d’Idiomes.  
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actuació emprant tot el bagatge que ja posseeix. La generació d’aquesta 
«realitat» requereix, sens dubte, de certs components i requisits, a la 
vegada que la construcció de l’aprenentatge que se’n deriva requereix 
d’unes estratègies que asseguren la seva viabilitat i l’èxit de la metodo-
logia.

Com a metodologia docent en l’àmbit universitari, la simulació té di-
verses capes que comprenen des dels elements més macro (aspectes de 
caràcter institucional i transversal), fins a elements més micro, és a dir, 
la seva posada en marxa en un context d’aula. Així doncs, tot i que el 
concepte de simulació s’expandeix a diferents nivells,2 n’hi ha un que és 
bàsic: el que fa referència a tots els fonaments, ingredients, processos 
i estratègies que s’empren per generar una experiència d’aprenentatge 
dissenyada, desenvolupada i avaluada explícitament per a situar l’estu-
diant del context universitari en diverses experiències pròpies del seu 
entorn laboral present i futur.   

Contextos d’aplicació de la simulació com a metodologia 
docent

Possiblement podrien identificar-se dos grans àmbits d’aplicació de la 
simulació com a metodologia docent: 

•	 Entorns professionals. Habitualment, ideats i implementats en els 
mateixos contextos professionals d’origen. Distingiríem:
	- Per a la formació de professionals: d’acollida, permanent i/o d’ac-

tualització; de reprofessionalització; de perfeccionament; de pro-
moció o canvi d’activitat professional; formació intergeneracio-
nal, etc. 

	- Per a l’entrenament d’equips (independentment de la temàtica): 
nous protocols, tecnologies o procediments, davant de situacions 
adverses i/o complexes, a partir de la detecció d’errors o necessi-
tats específiques, construcció de nous espais, etc.

2.  El text no farà referència a tots aquells camps aplicats de la simulació com la indús-
tria o l’empresa, quan empren sistemes tecnològics, virtuals i/o probabilístics per a l’opti-
mització de processos o productes. 
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•	 Entorns educatius: formació professional; formació inicial universi-
tària; formació de postgrau, etc.  

A part, caldria mencionar aquells processos que s’identifiquen amb in-
gredients propis de la simulació (com per exemple, la reflexió post-si-
mulació),3 i que són habitualment emprats en entorns professionals 
quan s’ha esdevingut una situació adversa, o s’ha produït un error i 
s’implementa una anàlisi i reflexió posterior per a generar aprenentat-
ges per a l’equip (post-event debriefing o debriefing clínic). Formen part 
intrínseca de la pràctica reflexiva molt estesa en multitud de sectors.

Algunes motivacions per incloure la simulació a l’àmbit 
universitari

Hi ha diversos arguments que motiven la incorporació i l’auge de la si-
mulació a l’àmbit universitari:

•	 D’una banda, la necessitat d’una formació centrada en els i les es·
tudiants en la seva formació continuada i en la cerca de l’excel·
lència dels futurs professionals. Diverses són les metodologies que 
han irromput a l’àmbit universitari tenint a l’estudiant com a prota-
gonista del procés d’aprenentatge. La simulació, com a experiència 
professional generada ex profes en un context formatiu segur, per-
met a l’estudiant situar-lo en el centre de l’escena educativa. L’estu-
diant pren les decisions i s’enfronta a una experiència professional 
controlada, en primera persona. 

•	 D’una altra, la demanda continuada del sector laboral per a formar 
professionals, durant el període universitari (i també durant la for-
mació professional) capaços d’enfrontar-se a situacions complexes 
pròpies de cada sector, abans d’arribar-hi. És a dir, cada vegada hi 
ha més interès en augmentar els moments i les experiències en les 
quals l’estudiant viu, amb tots els detalls possibles, allò que es tro-
barà en el seu dia a dia de feina. La simulació, en aquest sentit, pot 
construir de manera premeditada aquestes experiències i extraure’n 

3.  Més endavant s’emprarà els conceptes anglòfons de briefing i debriefing atès que estan 
acceptats en el Centre de Terminologia TERMCAT. Els suggerits en altres diccionaris (infor-
me, comunicat, reunió) no contempla l’abast que se’ls dona des de la pròpia metodologia de 
la simulació. 
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l’aprenentatge específic. Aporta, com sovint s’ha reclamat, més pràc-
tica real al dia a dia de la formació universitària. Alhora, pot com-
plementar els períodes de pràctiques ja que genera un camp segur de 
proves en el qual l’alumnat pot aplicar els seus aprenentatges sense 
por a les conseqüències dels seus possibles errors. 

•	 Alhora, no es pot oblidar el rol que juga la simulació en la mini·
mització dels errors en l’àmbit professional. Cada situació que es 
practica en un entorn de simulació possibilita a l’estudiant detectar 
encerts (i també errors) en la seva praxis, i li permet construir una 
xarxa competencial cada cop més complexa que podrà aplicar en el 
seu futur professional. La literatura confirma, per exemple, com la 
simulació col·labora en la reducció d’errors en la seguretat del paci-
ent (com és sabut, la salut és un dels àmbits on més s’ha implemen-
tat aquesta metodologia). 

•	 Per últim, també s’evidencia la demanda continuada d’una formació 
competencial. Les experiències de simulació permeten a l’estudi-
ant aplicar, simultàniament i com a la vida professional, el conjunt 
de coneixements, tècniques i valors que requereix cada situació. En 
aquest sentit, les revisions sistemàtiques i les metanàlisi de Cher-
nikova, Heitzmann et al. (2020), i en l’àmbit de la salut de Laschin-
ger, Medves et alt. (2008), de Nestel, Groom et al. (2011), de Sturm, 
Windsor, Cosman et al. (2008), i els estudis de McGaghie, Issenberg 
et al. (2011), entre d’altres, conclouen que la simulació esdevé una 
metodologia que aporta guanys immediats en l’aprenentatge compe-
tencial, especialment, en la millora i posada en pràctica de coneixe-
ments i procediments.
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3. UNA PRIMERA APROXIMACIÓ AL CONCEPTE

Les metodologies i estratègies vinculades a la simulació tenen per ob-
jectiu recrear, a diferents nivells, una situació problemàtica professio-
nal que requereix la seva resolució mitjançant l’aplicació d’una o més 
competències. El participant serà convidat a introduir-se, de manera 
més o menys racional, complexa i immersiva, en aquesta situació i se li 
sol·licitarà que la resolgui adoptant el rol específic requerit. 

Formen part de la mateixa família metodològica el mètode de cas, l’in-
cident crític, el role-playing o el sociodrama, tot i que cadascuna d’elles 
té unes particularitats que les diferencia i que les fa més idònies per 
a l’assoliment d’uns objectius que altres. Un dels seus denominadors 
comuns és el d’analitzar i reflexionar sobre una situació real, i és en 
aquest sentit que aquestes estratègies tenen una gran potencialitat: 
experimentar, a diferents nivells, com cadascú resoldria la situació 
amb diversitat de competències, però amb la particularitat que no 
existeixen repercussions per a terceres persones, arran de l’acció 
del participant. 

Així doncs, l’ús de les estratègies de simulació permet aplicar els conei-
xements, procediments i actituds adquirits a situacions possibles i ver-
semblants. Generalment, amb posterioritat a la resolució, totes aques-
tes estratègies contemplen, de manera més o menys sistemàtica i amb 
més o menys intensitat, una fase d’anàlisi i reflexió mitjançant la qual 
es deriven diversos aprenentatges. 

Què entenem per simulació com a metodologia docent en 
l’àmbit universitari?

En termes generals, podríem definir la simulació com una metodolo-
gia docent amb capacitat per a generar experiències d’aprenentatge que 
impliquen a un determinat grup de participants, en primera persona, 
en la recreació d’un esdeveniment, situació o experiència que s’ha dis-
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senyat específicament per a què mobilitzin i consolidin un conjunt de 
competències, i tot això succeint en un entorn formatiu segur.

Així doncs, la simulació no demana al participant que interpreti un pa-
per, sinó que faci de «si mateix» i experimenti de manera directa allò 
amb què es trobaria el professional en una situació del seu dia a dia. 
Des d’aquesta perspectiva, la situació a simular pot ser real o versem-
blant (no cal que hagi succeït amb tots els detalls, però si que pugui ser 
factible), i cada participant ha de posicionar-se i actuar (és a dir, efec-
tuar determinades accions) en funció dels seus coneixements, habili-
tats, punts de vista, actituds, etc. Per tant, no hi ha rols específics que 
s’hagin d’interpretar o que s’hagin pautat prèviament; només s’espera 
que el participant (en aquest cas, universitari) es desenvolupi com a fu-
tur professional del seu sector laboral de referència amb l’estat i punt 
actual on es troba. 

La finalitat última és que el professional en exercici, en el seu dia a dia, 
sigui més competent, i ho pugui ser ja durant el seu període de forma-
ció, abans d’iniciar-se en la seva pràctica professional. 

Segons la versió 2.1 del Healthcare Simulation Dictionary4 publicat per la 
Society for Simulation Healthcare (2020, p. 44), la simulació pot conce-
bre’s com:

•	 A technique that creates a situation or environment to allow per-
sons to experience a representation of a real event for the purpose 
of practice, learning, evaluation, testing, or to gain understanding 
of systems or human actions.

•	 A pedagogy using one or more typologies to promote, improve, or 
validate a participant’s progression from novice to expert.

Alhora, una activitat de simulació seria:

The entire set of actions and events from initiation to termination of 
an individual simulation event; in the learning setting, this is often 

4.  Existeix la versió 1.0 en castellà que pot consultar-se a: https://www.ssih.org/Portals/ 
48/Spanish%20v1_0.pdf.

https://www.ssih.org/Portals/48/Spanish%20v1_0.pdf
https://www.ssih.org/Portals/48/Spanish%20v1_0.pdf
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considered to begin with the briefing (prebriefing) and end with the 
debriefing.

En aquest sentit, la simulació:

•	 És una metodologia pedagògica. És a dir, contempla una manera es-
pecífica, planificada i justificada d’accions que ens porten a aconse-
guir uns objectius formatius, a partir d’unes necessitats individuals 
i/o grupals concretes. 

•	 Que implica la recreació, amplificació o secció parcial d’una situ·
ació real i/o autèntica. És a dir, submergeix als participants en un 
entorn que ofereix i combina totes o part de les circumstàncies, ca-
racterístiques, pressions, variables, etc., de la vida professional.

•	 Amb diversos objectius, segons l’àrea disciplinar, el sector laboral, 
el moment de desenvolupament dels participants, etc.  

•	 Compta amb diferents moments per a potenciar diversos processos 
d’aprenentatge; i

•	 S’orienta a obtenir uns resultats d’aprenentatge específics arran de 
l’activitat de simulació. 

La simulació esdevé, doncs, la metodologia que permet el disseny pe-
dagògicament premeditat d’una realitat formativa basada en les si·
tuacions professionals futures en la qual tot està preparat, de mane-
ra controlada, per a què l’estudiant aprengui. Aquest disseny permet 
treballar amb entorns professionals molt semblants als reals, amb 
problemes reals, persones reals, instrumental real, etc., amb diversos 
avantatges a nivell formatiu, entre d’altres, que podem veure les que 
s’aprecien a l’esquema 1. 

En certa mesura, la simulació permet reproduir la realitat professional, 
treballant «en» ella i «amb» ella. Té la vocació de convertir-se en un en-
torn formatiu segur en el qual els participants poden actuar, intervenir 
i equivocar-se, per observar què succeeix i aprofitar per aprendre tot el 
possible.
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Esquema 1. Principals avantatges de la simulació com a metodologia docent. Ela-
boració pròpia.

Simulació com a metodologia docent. Alguns ingredients 
nuclears

Com a tota metodologia docent, la simulació no escapa a un conjunt 
d’ingredients que cal tenir en compte per dissenyar i implementar ex-
periències d’aprenentatge. Sense ànim de ser exhaustives, s’identifi-
caran aquí algunes de les peces més reconegudes i acceptades a nivell 
internacional, i que tenen per objectiu col·laborar a què els docents i els 
estudiants universitaris puguin aprofitar al màxim aquesta metodolo-
gia. Seran, per tant, ingredients a tenir en compte a l’hora d’implemen-
tar la simulació als nostres graus i iniciar-se en el disseny d’experiènci-
es de simulació a les nostres aules.
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Val a dir que, algunes de les bases que es descriuran a continuació s’as-
socien a la simulació, tot i que podrien ser compartides per altres meto-
dologies i, fins i tot, ser acceptades com a prescriptives i generals en la 
docència universitària. 

Així doncs, els diferents estàndards internacionals acostumen a coinci-
dir en un conjunt d’ingredients que fan òptim l’aprenentatge basat en 
la simulació. Entre els més destacats, hi són els senyalats a l’esquema 2.

Esquema 2. Ingredients fonamentals de la simulació. Elaboració pròpia.

Un entorn formatiu segur, tant a nivell emocional com psicològic
En una experiència de simulació, l’estudiant és reptat a solucionar i/o 
enfrontar-se a una situació en la qual se li demana que mobilitzi el con-
junt de competències que ha desenvolupat durant un determinat perí-
ode del curs. Aquesta acció l’ha de realitzar davant dels seus companys 
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i docents que, atentament, observaran el seu rendiment en aquella si-
tuació donada. 

A ningú no escapa que, en funció de les metodologies i estils docents 
que hagin viscut anteriorment, del grau de realisme de la situació, del 
component emocional que s’hi vegi implicat, etc., és possible que la si-
mulació sigui viscuda pels estudiants com una situació d’aprenentatge 
complexa, exposada o, fins i tot, amenaçant. Tot i que sovint reclamen 
la falta de pràctica a les aules universitàries, aquest tipus d’experiènci-
es no sempre els resulten fàcils d’abordar. 

Des d’aquest punt de vista, si volem incorporar la simulació a l’aula, 
com a docents cal vetllar per tres nivells de seguretat que Janzen, K. et 
al. (2016) identifiquen com a:

•	 Seguretat física. Sembla evident: cap experiència de simulació ha 
de posar en perill la integritat física dels estudiants (amb els instru-
ments emprats, o la situació evocada, etc.). 

•	 Seguretat psicològico-emocional. Garantir aquells components que 
permetin a l’estudiant confiar en les seves possibilitats, en les com-
petències adquirides i en la possibilitat d’aprenentatge que li ofereix 
la simulació. Es tracta de què, com a docents, construïm un entorn 
segur per tal que l’alumnat no se senti amenaçat durant la simula-
ció, ni pel propi entorn formatiu ni pels companys ni, evidentment, 
pels docents. Hi ha tot un conjunt d’elements que comentarem amb 
posterioritat que col·laboren en aquest sentit. 

•	 Seguretat acadèmica o formativa. Tot i que sembla obvi, la simu-
lació esdevé un espai per a què els i les estudiants brillin, treguin el 
màxim partit del que saben. Així doncs, no es tracta de «caçar-los» 
amb allò que no saben ni de generar una experiència de simulació 
que els faci errar de manera premeditada. Es tracta de bastir un en-
torn segur també des del punt de vista formatiu, una progressió per 
etapes que els suposi un repte que vulguin i puguin resoldre perquè 
tenen les competències necessàries. Caldrà, en aquest sentit, trobar 
l’equilibri entre sortir de la confortabilitat d’allò que ja saben i el rep-
te d’enfrontar-se a noves situacions professionals complexes. Aquest 
entorn segur hauria de permetre als estudiants, segons Rudolph et 
al. (2014, p.340), acceptar i abraçar cert grau d’incomoditat, aquella 
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necessària per a sortir de la zona de confort però amb autonomia i 
seguretat per submergir-s’hi.

Aquest entorn de seguretat es genera des del minut zero de l’experièn-
cia de simulació (abans fins i tot de la pròpia simulació), i tindrà un im-
pacte directe tant en l’actuació del participant i la resta del grup, com 
en els aprenentatges que es derivin en la reflexió posterior.

Error i encert, tot és aprenentatge
Una de les virtuts ja comentades de la simulació és la seva capacitat per 
aprendre dels errors. És a dir: el fet de comptar amb una realitat creada 
ad hoc en la qual podem intervenir sense que la nostra acció tingui con-
seqüències negatives per a ningú dels qui participen en la situació és, 
gairebé, alliberador des d’un punt de vista d’aprenentatge. 

Aprendre de l’error requereix un major esforç (Beck, 2019) i uns nivells 
d’acceptació dels propis esquemes mentals, prejudicis i pràctiques ar-
relades. En la simulació, per a construir un entorn segur, cal entendre 
l’error com un element consubstancial a la pràctica professional i que 
un dels objectius clau és identificar-lo, comunicar-lo, aprendre’n i mini-
mitzar-lo sempre que es pugui. 

Tot i així, la simulació ajuda a comprendre que també s’aprèn dels nos-
tres encerts (learning from success, Dieckman et al., 2017), i la seva con-
solidació i expansió permet progressar en la nostra pràctica. Saber què 
hem fet correctament, per què és així i com consolidar-ho esdevé tam-
bé clau en l’aprenentatge de la pràctica professional.  

En la simulació, tot està preparat per confiar en l’escenari, en el cas, 
en les persones que actuen, en els docents, i, sobretot, en un mateix, i 
actuar en funció de les pròpies competències i les del grup. I és així com 
treballa aquesta metodologia:

•	 La simulació es fixa en l’error però no com una carència o una dis-
funció, sinó com un element a observar amb curiositat per tal de 
generar-ne aprenentatge i aplicar-lo en la propera situació (o en el 
futur professional). 
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•	 La simulació es fixa també en l’encert per valorar-lo, consolidar-lo 
i engrandir-lo, amb l’objectiu d’aplicar-lo i fixar bones pràctiques.5 

En aquest sentit, simplificant molt, encert i error es retroalimenten de 
manera exponencial en un bucle de creixement personal i professional.

Autenticitat, però amb limitacions que cal fer evidents
Sovint, per molt que desitgem recrear una situació amb el màxim rigor 
i fidelitat, no sempre és possible garantir el 100% de realisme. De fet, 
segur que hi ha situacions professionals del dia a dia que serà difícil de 
recrear (per costos, per irreproductibilitat, per variables intervinents, 
etc.). Així doncs, en el moment de dissenyar experiències de simulació 
es pretén reproduir al màxim la situació, les variables, els agents..., però 
si no és possible fer-ho de manera mimètica, caldrà advertir l’alumnat 
de les limitacions que té el cas, l’escenari o la situació. 

Evidenciar aquestes limitacions esdevé un dels ingredients de segure-
tat psicològica i emocional. De fet, compartim amb els i les estudiants 
que hi ha elements que hem hagut de suplir, o que no podran aparèixer, 
o que apareixeran de manera diferent a com ho farien a la realitat. Si 
bé és cert que la fidelitat de l’escenari és especialment crucial per apor-
tar veracitat al cas, no totes les situacions a recrear necessiten detalls 
hollywodienses per fer que l’estudiant se submergeixi en la realitat que 
volem evocar. 

En tot cas, tot allò que no s’hagi pogut recrear s’evidencia i se sol·licita 
a l’estudiant que complementi amb la seva imaginació i enginy els buits 
existents. Alhora, com a docents, caldrà idear diversos recursos per co-
brir allò que no s’hagi pogut recrear (per exemple, si falta una dada, la 
pot aportar a temps real el docent o l’actor, o se substitueix algun mate-
rial per un altre, es complementa amb informació visual un detall que 
hauria de ser material, etc.). 

5.  Aquest és l’enfocament que està sòlidament establert en Centres de Simulació com 
CISARC (Centre Internacional de Simulació i Alt Rendiment Clínic d’UManresa, a Catalu-
nya) o el Centre de Simulació Mèdicoquirúrgica de l’Hospital Universitari de Bellvitge, entre 
d’altres. Es tracta d’una manera d’entendre la simulació, fonamentada des d’una triple pers-
pectiva pedagògica, psicològica i clínica (o relativa a l’àrea de coneixement de referència). 
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Simulació i aprenentatge entre iguals
En algunes ocasions, dependent de la simulació, només pot participar 
en l’acció un estudiant cada vegada com a participant actiu. No obstant, 
del conjunt de l’experiència de simulació, aquest serà l’únic moment en 
què ho farà sol. La resta de fases, en l’àmbit universitari, la majoria de 
vegades, es faran en grup. Tot i que hi ha encara poques evidències de 
la retroacció entre simulació i aprenentatge entre iguals, alguns autors 
apunten a què la simulació ofereix l’oportunitat de compartir experi-
ències a partir del cicle «experiència concreta, donar i rebre feedback i 
reflexió» (Havnes, Christiansen et al., 2016). 

En aquest sentit, l’experiència de simulació és social en diferents as-
pectes:

•	 Sovint, la preparació del cas, prèvia a la sessió de simulació, es realit-
za de manera grupal.

•	 En la seva implementació, l’alumnat és cridat a observar els com-
panys, a emmirallar-s’hi i empatitzar per a resoldre la situació, per 
reflexionar sobre com ho farien. 

•	 En el moment de la reflexió post-simulació, els participants aprenen 
conjuntament de l’execució que han realitzat els companys i de la re-
flexió conjunta que se’n deriva. 

•	 El conjunt de la simulació implica compartir creences i esquemes 
mentals, significats i reflexions, i també emocions i desaprenentatge. 

Compromís i confidencialitat
Tot i que en entorns professionals la simulació esdevé un estímul per a 
generar canvis en les dinàmiques dels equips i les organitzacions i, per 
tant, el que succeeix en la simulació és rellevant per al seu dia a dia, en 
el context formatiu universitari té un caràcter lleugerament diferent. 

En les experiències d’aprenentatge basades en simulació, se sol·licita als 
estudiants que reservin els seus comentaris per a la fase de la reflexió 
post-simulació i que aquests romanguin en l’entorn de seguretat que 
s’ha generat en el si del grup. Es demana, per tant, que es guardi confi-
dencialitat respecte els successos i comentaris que hagin tingut lloc a la 
sessió. Aquesta confidencialitat és compartida entre participants, però 
també ho és per a docents. Es tracta d’un element més de seguretat psi-
cològica i permet a l’estudiant comptar amb la tranquil·litat de què res 
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no sortirà d’aquest entorn. Sovint, les experiències de simulació inclo-
uen un consentiment informat per a l’estudiant que inclou, explícita-
ment, aquesta confidencialitat. 

En paral·lel a aquesta confidencialitat6, també se sol·licita a l’estudiant 
cert compromís en diversos sentits: d’una banda, compromís per impli-
car-se en el procés d’aprenentatge que es pretén impulsar mitjançant 
la simulació; de l’altra, compromís per implicar-se en l’escenari i el cas 
que s’ha generat, tot i les possibles limitacions que presenti; per últim, 
compromís vers els seus companys, mostrant-los el màxim respecte 
per tal de fomentar comentaris positius i compromís en la revisió dels 
propis esquemes i concepcions per a obrir-se a nou aprenentatge. 

6.  Algunes vegades aquesta confidencialitat i aquest compromís es ratifiquen amb la 
signatura per part d’estudiant i docent d’un contracte que queda reservat a la Universitat. 
Sovint, aquest document pot quedar signat un sol cop per a totes les simulacions. 
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4. INCORPORAR LA SIMULACIÓ A LA UNIVERSITAT. 
ENDERROCANT OBSTACLES

Sovint, en el moment d’implementar un programa de simulació emer-
geixen un conjunt d’obstacles que poden dificultar la seva posada en 
marxa. Tot i que no són exclusius de l’aplicació de la simulació a l’àmbit 
universitari, s’enumeren aquells que són més freqüents, i s’apunten al-
gunes de les alternatives per resoldre’ls. 

La simulació requereix d’alta tecnologia. Sovint, la simulació s’ha as-
sociat a grans equipaments tecnològics o fins i tot complexos entorns 
virtuals que empren dispositius de visualització i mecanismes de con-
trol que l’estudiant o el professional ha d’accionar per tal de realitzar 
un procediment o tècnica concreta que ha d’aprendre o perfeccionar 
(cas més conegut, els sistemes emprats a ciències de la salut o en el món 
de l’aviació). Si bé és cert que cada cop hi ha més espais d’hibridació en 
simulació que contemplen aquesta tecnologia, aquesta no esdevé un re-
quisit imprescindible per a la seva implementació a l’aula.

És clar que la tecnologia ens pot ajudar en moltíssimes experiències 
de simulació, i seria indispensable en el cas que la situació professi-
onal que es volgués recrear tingués la tecnologia com un dels pals de 
paller (exemple clar, quan algun estudiant ha d’aprendre com emprar 
una eina, software, màquina en un context determinat del seu futur 
professional). No obstant, també és cert que moltíssimes de les situ-
acions possibles en què es trobarà aquest estudiant en el futur no re-
queriran, només, de tecnologia. Estem parlant de relacions humanes, 
presa de decisions, resolució de problemes i conflictes, negociació, li-
deratge d’equips, raonament i argumentació, pensament crític davant 
d’una situació, etc. I, molt sovint, tots aquests aspectes no requereixen 
de tecnologia. 

En cada cas, doncs, caldrà analitzar quin és el pes que ha de tenir la 
tecnologia i valorar si és imprescindible o bé poden emprar-se altres 
recursos per assolir els objectius.
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La simulació requereix grans infraestructures i recursos. Cada cop 
proliferen més els grans centres de simulació dotats de diversitat d’in-
fraestructura per a la seva implementació i avaluació. Per sort, diversos 
d’aquests centres comparteixen la seva expertesa, la seva tecnologia i 
els seus espais i esdevenen puntes de llança en la recerca i la innovació 
en simulació.

Alhora, la simulació compta amb diversitat d’eines i recursos per a la 
seva implementació, i tot i que és cert que requereix d’uns mínims re-
cursos i espais per a garantir una experiència d’aprenentatge significa-
tiva, també ho és que molts d’aquests no són cars. La diversitat d’op-
cions que ens aporta la simulació permet ajustar, en cada cas, quins 
són els recursos necessaris. Dependrà, entre d’altres, d’elements com 
el grau de fidelitat que es vulgui aconseguir, el nombre d’estudiants a 
qui es vulgui arribar simultàniament, la implementació de la simula-
ció, etc.  

De fet, es parla sovint de la simulació low cost, i no desmereix gens la 
seva potencialitat sempre i quan no es perdin els objectius pedagògics 
que es volen assolir amb la simulació (Ellinas, Denson et al., 2015). 

En aquest sentit, la incorporació de la simulació a l’entorn universitari 
compta ja amb recursos mínims que es poden anar ampliant en funció 
de les necessitats que es derivin (per exemple, espais de pràctiques, la-
boratoris, així com instal·lacions de retransmissió en streaming a mol-
tes facultats i aules). 

Sense escenaris fidels no es pot fer simulació. Com es veurà amb 
posterioritat, no hi ha una única manera d’implementar la simulació. I 
és precisament aquesta diversitat la que pot esdevenir una riquesa per 
a què cada estudi o grau la pugui adaptar segons les necessitats, disse-
nyant experiències de simulació de menys a més complexitat, conduent 
a la consecució dels objectius de referència. 

Com ja hem vist, si bé és cert que existeixen uns ingredients bàsics a 
respectar en el disseny d’experiències de simulació, hi ha diversitat 
d’opcions que poden considerar-se. Hi ha simulacions que empren ma-
niquí hiperrealista que permet interactuar-hi, però també ens podem 
valdre d’un actor o actriu que faciliti l’acció que volem recrear. Es pot 
comptar amb entorns clínics simulats o sales de vistes en dret, reals 
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pràcticament al 100%, fins a espais que evoquen una determinada situ-
ació amb els detalls necessaris per a «transportar-nos-hi» (detalls com 
sons, olors, distribució espacial, objectes específics, etc.). Sabem que la 
fidelitat de l’entorn és una de les condicions importants per afavorir 
l’aprenentatge en simulació, però també sabem que aquesta fidelitat es 
pot evocar de múltiples maneres.   

La simulació només és útil per a l’aprenentatge de tècniques o pro·
cediments. Durant molt de temps, la simulació ha estat emprada per a 
l’adquisició i perfeccionament de tècniques o procediments. Efectuar 
una tècnica desenes de vegades permetia donar més seguretat als pro-
fessionals quan s’hi enfrontessin a la realitat. Avui, la simulació s’ex-
pandeix a multitud de competències, i cada vegada s’evidencia la seva 
potencialitat per a treballar més enllà dels procediments. 

Com a experiència globalitzada que pot ser, la simulació ofereix un 
ampli ventall d’opcions per a desenvolupar, consolidar, ampliar, etc., 
competències tant específiques com transversals, i en elles els estudi-
ants poden posar en pràctica aquells aprenentatges que, sovint, no són 
tractats de manera conceptual a classe o que esdevenen més abstractes. 
Així doncs, la simulació s’obre pas a la creació d’experiències vincula-
des al treball en equip, la comunicació, la presa de decisions, el liderat-
ge, aspectes ètics, etc., i la seva aplicació pràctica en les diferents disci-
plines acadèmiques veu de les situacions diàries en què es pot trobar un 
professional en exercici. 

L’aprenentatge succeeix només durant l’experiència de simulació. Si-
mulació no és circumscriure l’experiència d’aprenentatge en el moment 
en què l’alumnat s’enfronta a la situació recreada. Va molt més enllà. 
L’experiència de simulació es concep com un procés complex, composat 
per diferents fases, dissenyades perquè l’aprenentatge es produeixi de 
manera progressiva. Cada fase té el seu objectiu, cadascuna promou de-
terminats aprenentatges i cal entendre-les de manera única per garan-
tir una experiència de simulació òptima. 

Com a docents, caldrà tenir en compte cada fase i, com amb moltes d’al-
tres metodologies, tenir en compte els ingredients bàsics que les com-
ponen. 
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La simulació es pot fer sense formació especialitzada. Com amb qual-
sevol metodologia, tenir formació específica sobre com dissenyar-la, 
implementar-la i avaluar-ne els aprenentatges derivats és fonamental. 
En el cas concret de la simulació, el conjunt d’ingredients, fases, estra-
tègies i recursos propis fan que sigui més que adient participar en for-
mació especialitzada per tal de garantir-ne rigor i, alhora, visualitzar 
alternatives d’aplicació factibles. 

Aquesta formació, a més, compta amb totes aquelles eines i estratègies 
necessàries per tal que, com a docents, ampliem la figura de docent cap 
a una de facilitador, en què sigui el propi estudiant qui construeixi i 
reguli el seu aprenentatge.  

L’ADN de la simulació

Diverses són les teories i models d’ensenyament-aprenentatge que han 
constituït la base per a fonamentar la metodologia de la simulació. La 
literatura ha fet anàlisis diverses sobre aquestes bases (Mañeru, 2015 
o Palaganas et al., 2016) i expliquen com cadascuna de les teories i dels 
models ha suposat aportacions significatives pel que fa l’establiment 
d’objectius, als rols de participants i docents, als processos d’aprenen-
tatge que s’hi volen construir, a l’enfocament de la reflexió posterior, 
etc. 

En concret, Dieckmann i Ringsted (2013) i Foisy-Doll i Leighton (2019) 
elaboren una síntesi sobre quins són alguns principis de diferents teo-
ries de l’aprenentatge i l’eco que cadascun suposa per a la simulació. En 
aquest sentit, les teories més citades per fonamentar la simulació són 
(esquema 3):
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Esquema 3. Principals fonaments teòrics de la simulació. Adaptat de Dieckmann i 
Ringsted (2013); Foisy-Doll i Leighton (2019).

Analitzant aquesta selecció s’observa gran part de l’evolució que han 
viscut la pedagogia i la psicologia en els darrers 150 anys. La simulació, 
com altres metodologies, s’ha alimentat d’aquestes teories, combinant 
alguns dels seus ingredients per poder-se construir i explicar. Sense 
ser exhaustius, Camps, Serrat et al. (2021) rescaten un conjunt d’au-
tors clau per a fonamentar pedagògicament la simulació: Dewey (1967) 
i Kolb (1984), i l’aprenentatge basat en l’experiència; Knowles (1980), i  
l’aprenentatge adult; Schön (1992) i Gibbs (1998), i pràctica reflexiva 
i cicle reflexiu; Lave i Wenger, i l’aprenentatge situat (1991); Zimmer-
man, i l’autorregulació de l’aprenentatge (1990, 2000).
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5. DEL DISSENY DE LA SIMULACIÓ A L’EXPERIÈNCIA A L’AULA

El disseny d’una experiència de simulació requereix tenir en compte un 
conjunt d’elements clau que permeten garantir cert èxit en l’aprenen-
tatge. Es tracta de components i estàndards pedagògics7 molt presents 
en el disseny de qualsevol simulació, i guarden diversos punts en comú 
amb altres metodologies docents que podem emprar en l’àmbit univer-
sitari. També és cert que contemplen certes especificitats que valdrà la 
pena considerar per a cada nova simulació.

A part dels ingredients anteriorment citats, en el moment de dissenyar 
una simulació proposem, com a mínim, tenir en compte els següents 
components (esquema 4): 

Esquema 4. Elements bàsics que considerar en el disseny d’una simulació. Elabo-
ració pròpia.

7.  Pot veure’s detall del conjunt d’aquests elements a l’estàndard IX dels Standards 
of Best Practice, Simulation Design a: https://www.nursingsimulation.org/article/S1876-
1399%2815%2900025-0/fulltext. Tot i estar delimitats al món de la salut, es consideren 
estàndards aplicables a altres disciplines. Caldrà afegir-ne o adaptar-los en funció de les 
especificitats de cada àmbit.

https://www.nursingsimulation.org/article/S1876-1399%2815%2900025-0/fulltext
https://www.nursingsimulation.org/article/S1876-1399%2815%2900025-0/fulltext
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Competències i objectius clau

Com és prescriptiu, cada nova experiència d’aprenentatge ha de con-
templar una o més competències clau que volen ser desenvolupades. 
En aquest sentit, com a docents, caldrà identificar i escollir, del conjunt 
de competències transversals i específiques de la nostra assignatura 
quines es treballaran amb un simulació concreta. En el cas de dissenyar 
una simulació amb altres assignatures, el treball en equip docent serà 
imprescindible per tal de seleccionar quina/es competència/es poden 
ser les més pertinents per a ser desenvolupades conjuntament en un 
o més casos. A la vegada, aquestes competències han de poder concre-
tar-se en objectius específics per a la simulació, de manera que puguin 
ser observats mitjançant comportaments durant la sessió. 

Quantes competències? Quants objectius? 
Acostuma a ser recurrent acumular gran nombre i varietat d’objectius 
quan es dissenya una experiència de simulació. El fet de generar una 
situació versemblant que pugui ser recreada i valorada sembla que con-
duiria a treballar diversos objectius. Ara bé, les recomanacions i l’ex-
periència acumulada estableixen, com en tota experiència d’aprenen-
tatge breu en el temps, que siguin pocs objectius però que puguin ser 
treballats de manera profunda.

Així doncs, de manera idònia s’escollirien entre 1 i 2 competències, 
des les quals es desplegarien entre 2 i 3 objectius, en total (que podri-
en concretar-se en generals i específics). Si volem que l’alumnat pugui 
implementar, analitzar i reflexionar de manera rigorosa serà prudent 
no «acumular» competències i objectius: cada competència i/o objectiu 
haurà de poder ser observat, analitzat i mesurat. Cal ser realista i cons-
cient del que realment podrem assolir amb una simulació. 

Situació que es vol recrear
L’objecte d’inspiració de les situacions de simulació que es poden recre-
ar és, generalment, la realitat professional amb què es trobarà l’estudi-
ant en el seu futur proper. Com a professionals experts en la matèria es 
compta amb coneixement de les complexitats, variables, recursos, situ-
acions, que un professional haurà d’enfrontar per tal de ser competent 
en el seu dia a dia. 
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Habitualment, doncs, el docent o equip docent realitza una detecció de 
necessitats d’aquelles situacions professionals del dia a dia: des d’aque-
lles més senzilles i recurrents, fins a les més complexes i crítiques. 
Aquestes situacions han de poder donar resposta a les necessitats de-
tectades amb les competències que ha de desenvolupar el professional 
competent. No totes les situacions del dia a dia podran ser incorpora-
des com a experiències de simulació; caldrà escollir. 

Zona de simulació
L’evolució de la simulació com a metodologia docent ha permès visua-
litzar diferents alternatives d’implementació, identificant el que s’ano-
menen «zones de simulació» (Roussin i Weinstock, 2017)8. Hi ha, se-
gons aquests autors, cinc zones de simulació  (enumerades de 0 a 4) i 
es diferencien en funció d’un conjunt de variables que tenen incidència 
directa en el disseny de la simulació i, per tant, en l’experiència d’apre-
nentatge del participant.  

Les variables que incideixen en la definició d’aquestes zones són: 

•	 Les característiques dels participants (estudiants/professionals, in-
dividus, equips...).

•	 La tipologia de competències a desenvolupar per part del partici-
pant.

•	 El rol que té i el grau d’intervenció del facilitador i dels participants 
en relació a l’acció a simular.

•	 El nivell de detall en la fidelitat de l’escenari9.
•	 El número i característiques de les variables («soroll», distraccions, 

imprevistos, etc.) a considerar durant la simulació. 
•	 L’estratègia de resposta a l’acció del participant durant i després de 

la simulació: auto-feedback, feedback directe, reflexió final, etc., així 
com el model de discussió emprat durant la reflexió.

8.  Pot consultar-se la descripció complerta de cada zona i les implicacions corresponents 
a nivell de disseny a https://journals.lww.com/academicmedicine/Fulltext/2017/08000/
SimZones__An_Organizational_Innovation_for.29.aspx

9.  Com s’observa en el model de Roussin i Weinstock, habitualment la zona 4 es destina 
a professionals en exercici, i sovint en el propi lloc de treball. Es portaria a terme el procés de 
reflexió després d’un esdeveniment real.

https://journals.lww.com/academicmedicine/Fulltext/2017/08000/SimZones__An_Organizational_Innovation
https://journals.lww.com/academicmedicine/Fulltext/2017/08000/SimZones__An_Organizational_Innovation
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En el moment de dissenyar una simulació, doncs, caldrà prendre tot un 
conjunt de decisions que conduiran a què l’experiència se situï en una o 
altra zona: des de la tipologia de competències, passant per la fidelitat 
de l’escenari fins a l’acció que realitza el docent.

El cas
Un cop s’ha decidit la zona de simulació des de la qual es vol treballar, 
del conjunt de situacions possibles i tenint com a referent les compe-
tències, caldrà dissenyar el cas a resoldre per part dels estudiants. En 
aquest sentit, caldrà que el cas o situació sigui:

•	 Problematitzador, que suposi una situació a resoldre, aportar, ana-
litzar... 

•	 Autèntic. Ha de poder succeir en el context professional de referèn-
cia, és a dir, possible en el marc laboral de sortida.

•	 Reptador. Ha de suposar sortir de la zona de confort, una mica més 
enllà del que l’estudiant sap fer. 

•	 Generador de reflexió, és a dir, que permeti un procés de reflexió ad 
hoc per tal de generar aprenentatge. 

•	 Validat. La validació dels casos per part d’experts i/o professionals 
del sector col·labora a donar grau de realisme, a la vegada que atorga 
rigor a tot el procés.

•	 Tècnicament viable. Caldrà mesurar la possibilitat d’implementar el 
cas amb els recursos disponibles (siguin propis o aliens). 

Una de les pràctiques que s’observen sovint en el disseny de casos de 
simulació és la complicació exagerada d’algunes situacions que volem 
que l’estudiant visqui. Això condueix a la generació de casos comple-
xos, inspirats en trets i successos de diversos casos que, sumats, es-
devenen inversemblants. És evident que la realitat té molts matisos i 
opcions, però com a docents caldrà prioritzar aquelles situacions que 
puguin ser més significatives per als estudiants. De fet, dissenyar casos 
que permetin viure les situacions professionals imprescindibles i fer 
una simulació per a cadascuna, sovint, ja és tot un repte. 

En el disseny del cas caldrà tenir en compte el conjunt de recursos ne-
cessaris per al seu desplegament, atenent a les condicions tècniques 
que es requereixin. 
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L’elaboració del cas compta amb dos nivells: 

•	 Nivell 1: disseny complert del cas: en aquest nivell, com a docents, 
se’ns sol·licita que fem una descripció i recopilem tota aquella infor-
mació necessària per a confeccionar el cas.

•	 Nivell 2: informació aportada a l’alumnat: serà aquella que, del con-
junt d’informació del cas, se li aportarà a l’alumne per tal que el pu-
gui preparar i afrontar la situació amb garanties.

L’escenari. On succeirà l’acció?
En el disseny del cas també caldrà contemplar tots els aspectes refe-
rents a l’espai i als recursos necessaris per implementar la situació ide-
ada. En aquest sentit, com a docents, caldrà identificar quin podria ser 
l’espai més idoni per a l’acció, i que tindrà els espais professionals de 
referència com a orientació clau. 

En l’àmbit de la salut, per exemple, la Universitat de Barcelona i d’al-
tres ja contemplen espais específics de simulació, en les pròpies facul-
tats, per posar en pràctica certes competències. La vinculació directa 
amb hospitals universitaris, que compten també amb espais de simu-
lació, facilita aquest procés. També en l’àmbit del del dret, de farmàcia, 
de psicologia o de l’educació compten ja o estan ideant espais específics 
per a implementar simulació. No cal dir que el grau de fidelitat d’un 
espai intervé directament en l’experiència d’aprenentatge i tots els ele-
ments que es puguin considerar seran benvinguts.  

Ara bé, es pot optimitzar l’espai disponible per a implementar simu-
lacions. Per exemple, un cas que situï a l’alumne davant d’una possi-
ble entrevista de feina haurà de comptar, només, amb un espai que 
s’assembli a un despatx. També ens serviria aquest mateix espai per a 
una tutoria amb famílies, o bé per a una reunió entre cap i responsa-
ble d’àrea en molts àmbits professionals. De vegades, caldrà valorar els 
recursos d’attrezzo per evocar espais que no disposem, per exemple, 
d’un menjador per a una visita a domicili. En tot cas, la major sensibili-
tat vers la simulació en l’àmbit universitari està provocant, de manera 
progressiva, la construcció d’espais ad hoc que permetin als estudiants 
introduir-se en aquesta experiència d’aprenentatge.



32 quadern 47. simulació com a metodologia docent   
a les aules universitàries. una introducció

Diferent serà la simulació que obligui a l’entrenament de tècniques o 
procediments, ja que serà necessari comptar amb l’instrumental espe-
cífic (aquí pot ser necessari trenar col·laboracions amb empreses/cen-
tres del sector de referència que puguin aportar els seus laboratoris, 
espais de simulació, showrooms, etc.). L’enginy i la creativitat sovint es-
devenen clau en aquest moment. 

Detallar el grau de fidelitat
S’entén per fidelitat el grau de realisme que una simulació pot arribar 
a desplegar per tal d’aconseguir els objectius previstos. Hi ha prou evi-
dència a la literatura per afirmar que el grau de realisme i fidelitat d’un 
escenari influeixen de manera directa en l’experiència de simulació que 
viu un participant. Aquest grau de fidelitat pot aconseguir-se per dife-
rents vies i amb diversos recursos i, segons Lioce, Meakim et al. (2015) 
s’identifiquen tres àmbits de fidelitat que caldria garantir: 

•	 Fidelitat física. Seria, estrictament, la referent als elements espa-
cials i de recursos materials. Cada cas ha de contemplar aquelles 
eines, instruments, material, que sigui necessari per a ser resolt. 
Alhora, ha d’assemblar-se el més possible a la realitat professional 
d’origen i, si no és possible, com hem dit, advertir de les limitacions 
existents a l’estudiant. En l’àmbit clínic, per exemple, s’empren ma-
niquins hiperrealistes i maquinària pròpia del sector o bé moulage 
per a simular ferides (cas interessant a les Facultats de Medecina o 
Infermeria de la Universitat de Barcelona i d’UManresa). En l’àm-
bit educatiu, s’empren espais de joc o zones de treball (per exemple, 
una sala de professors que s’ha emprat a la Facultat d’Educació de la 
Universitat de Barcelona) que guarden gran similitud amb els espais 
originals. En l’àmbit de l’empresa, s’utilitzen sales de juntes amb tot 
luxe de detalls (interessant el desplegament en aquest sentit de la 
Universitat de Manresa de la UVic-UCC).

•	 Fidelitat conceptual. Té a veure amb la versemblança i lògica inter-
na del cas i les variables que intervenen. El conjunt de la informació 
i de l’acció haurien de ser conseqüents amb la situació real, garantint 
així que el que està succeint segueix l’ordre possible que seguiria a la 
realitat.

•	 Fidelitat psicològica. Té a veure amb aspectes que possiblement no 
són físics, però que es produeixen en la vida real, com per exemple, 
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determinats sorolls (timbre d’una escola, so de constants vitals, crits 
de fons, una sirena, etc.), o bé determinats elements intangibles, 
però molt patents, com la pressió del temps, la distorsió que provo-
ca el comportament d’algú, distraccions de companys, successos no 
previstos, etc.  

Aquestes tres tipologies de fidelitat es retroalimenten, i és possible que 
alguna col·labori a compensar la baixa presència d’alguna de les altres. 

Per tal de garantir aquesta fidelitat, la simulació s’ha ajudat i ha ideat 
diversitat de recursos:10

•	 Simulador de realitat virtual (emprats des del món de la salut, a 
l’empresa, passant per l’enginyeria).

•	 Simulador híbrids: que combinen actors/actrius i simulador virtual.
•	 Simulador no estandarditzat, habitualment, maniquí amb diversitat 

de graus de realisme.
•	 Simulador estandarditzat o integrat, és a dir, una persona-actor/ac-

triu entrenada per a realitzar determinat rol en l’escena.
•	 Pacient, client o usuari real. 

Rol del docent 
Com s’ha comentat anteriorment, cada zona de simulació reclama un 
determinat rol docent. Com es comentarà amb posterioritat, aquest rol 
es desplega de manera diferent en una zona 1 o una zona 3, i caldran 
unes estratègies estratègies pedagògiques específiques per a cadascu-
na. 

La perspectiva que aquest docent tingui sobre la simulació, la formació 
especialitzada i les estratègies i eines que empri per al desplegament de 
la simulació esdevenen ingredients clau per garantir un procés d’apre-
nentatge significatiu per part de l’estudiant. De fet, l’enfocament que 
s’empri en determinats moments de la simulació, especialment en la 
fase de reflexió, col·labora en gran mesura en l’assoliment dels apre-
nentatges (Rudolph, Simon et al., 2006). 

10.  Per a conèixer més detalls de les tipologies de simuladors, es pot consultar la secció 
3 de l’obra de Palaganas, Maxworthy, Epps i Mancini (2015) o el capítol 3 de l’obra de Pala-
ganas, Ulrich i Macini (2020).
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Crear un entorn segur, moment inicial clau
Un dels elements fonamentals en el disseny de l’activitat de simulació 
és el moment anomenat briefing (emprat aquí segons la terminologia 
anglòfona). Constitueix el primer moment d’una sessió de simulació, i 
com es descriurà amb posterioritat, esdevé l’espai d’entrada a l’experi-
ència que tindrà l’estudiant. 

Hi ha un gran consens en la literatura a l’hora d’establir els ingredients 
imprescindibles que cal incloure en aquesta primera fase i com aquests 
influeixen en la creació de l’entorn de seguretat que es requereix per-
què l’estudiant vulgui participar i implicar-se en la simulació (Maestre 
i León, 2019). 

En el moment de dissenyar, doncs, una activitat de simulació caldrà de-
tallar com i quan es desenvoluparà el briefing, com se centrarà l’atenció 
vers el cas a treballar i quines estratègies s’empraran perquè l’estudiant 
se senti confortable per resoldre la situació.

Fase de reflexió y feedback post-simulació
Un altre dels components a considerar en el disseny és el debriefing 
(emprat aquí segons la terminologia anglòfona) o de reflexió post-si-
mulació. Considerat sovint el moment clau d’una sessió de simulació, 
es converteix en l’espai on els estudiants i els docents construeixen un 
entorn de reflexió i d’aprenentatge a partir del que ha succeït a la simu-
lació. 

Tot i que són conceptes diferents, el debriefing i el feedback són punts 
crítics en la simulació i requereixen d’estratègies i eines específiques 
per tal de seguir garantint l’entorn de seguretat generat en el briefing i, 
alhora, fomentar en els estudiants el desig de seguir aprenent. 

Durant el debriefing, els estudiants són convidats a identificar, analitzar 
i reflexionar sobre el que ha succeït, i sovint és el moment on es posen 
de manifest els coneixements adquirits, els buits existents i, també, les 
emocions sentides, el xoc amb els esquemes mentals existents, etc. No 
endebades es considera un dels instants on el docent ha de posar de 
manifest multitud d’eines i recursos, essent la formació especialitzada 
en la metodologia un dels estàndards internacionals més reconeguts. 
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Avaluació de la simulació
Com en tota metodologia, l’avaluació també esdevé un dels estàndards 
clau en la simulació i que caldrà tenir en compte en el disseny d’una 
experiència de simulació. Aquesta avaluació es desplega a diferents ni-
vells (programa general de simulació, per exemple, a la facultat; pro-
grama de simulació a un grau, a un equip o a una assignatura; també 
a nivell d’una sola simulació i la seva idoneïtat en funció dels objectius 
previstos) i a diferents moments (de manera transversal, des del dis-
seny de la simulació a la seva implementació; en finalitzar un semestre 
o un curs; en implantar un nou programa de simulació, etc.). 

L’objecte d’avaluació en una simulació és també molt variat i hauria 
de comprendre des de l’assoliment dels objectius i dels aprenentatges 
per part de l’alumnat en cada simulació, fins a la possible transferència 
d’aquests aprenentatges al món laboral, passant per l’avaluació de cada 
programa de simulació, a nivell multidimensional (docents implicats, 
recursos emprats, objectius assolits, assignatures implicades, estratè-
gies emprades, etc.). 

Abordar l’avaluació de cadascun d’aquests aspectes implica generar els 
corresponents instruments d’avaluació, començant, a nivell de docent i 
grup-aula, és a dir, aquells que permetran saber si l’alumnat ha adqui-
rit els aprenentatges corresponents. 

Incorporar doncs l’avaluació de la simulació ja des de la fase del dis-
seny es converteix en un estàndard de qualitat, i permet obtenir dades 
significatives sobre l’impacte de la metodologia als diferents nivells es-
mentats. 

Implicació dels participants
Un altre dels elements clau a considerar en el disseny de l’activitat de 
simulació és incorporar als participants des del minut zero. Aquesta 
implicació pot implementar-se de múltiples formes:

•	 Explicant als participants en què consisteix la simulació, quins són 
els seus ingredients, què implica per part seva i com es poden pre-
parar per a l’experiència de simulació. Una bona pràctica de simu-
lació es vincula amb reservar una sessió per explicar-ho a l’alumnat 



36 quadern 47. simulació com a metodologia docent   
a les aules universitàries. una introducció

de manera que, a la primera simulació, ja puguin conèixer tot el que 
comporta.

•	 Facilitar les eines i coneixements previs per tal de resoldre de mane-
ra competent la situació de simulació. Es poden utilitzar les sessions 
teòriques prèvies, l’elaboració d’alguna pràctica o dinàmica a l’aula, 
la preparació del cas en dies previs, etc.

•	 Desplegar diferents experiències de simulació coherents i lògiques 
en el conjunt de les assignatures i estudis; és a dir, que no quedin 
com experiències puntuals i aïllades, sense cap connexió les unes 
amb les altres. 

•	 Participar en el disseny de nous casos i escenaris de simulació, es-
pecialment amb aquells estudiants més avantatjats o que hagin ja 
participat en programes de simulació. 

L’activitat de simulació no s’inicia en el minut zero del briefing, sinó que 
s’esdevé molt abans. Tot plegat ha de generar una sensibilitat i actitud 
positiva vers la metodologia, per tal d’entendre-la com una oportunitat 
de creixement i de participació directa en la pràctica professional futu-
ra en un entorn segur. 

Prova pilot
El disseny d’una activitat de simulació hauria d’incorporar una prova 
pilot. Aquesta té, principalment, les següents finalitats:

•	 Testar la coherència entre els objectius de la simulació amb el desen-
volupament del cas i l’escenari ideat.

•	 Comprovar la lògica interna del cas i la seva evolució.
•	 Identificar possibles llacunes de contingut o dubtes que pugui tenir 

el participant per tal d’idear les ajudes a l’estudiant i/o recursos ne-
cessaris.  

•	 Formar als actors i altres agents que intervenen a la simulació (tre-
ballar comportaments i actituds, frases concretes, moments especí-
fics d’interacció, etc.). 

•	 Acabar de perfilar i/o ampliar els recursos tècnics i materials neces-
saris (des del so i la imatge, fins a objectes d’attrezzo, passant per 
instrumental específic que es requereixi). 

•	 Ajustar el cronograma de la sessió. 
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Aquesta prova pilot constitueix un assaig general que es pot fer de 
manera més o menys detallada, segons els recursos disponibles. Per 
a aquesta prova, podem comptar amb ex alumnes, alumnes d’altres 
grups, professorat novell, personal en formació, etc. Sovint, els propis 
docents participen com a implicats en aquesta prova pilot, ajustant fins 
al darrer detall de l’experiència de simulació.

Tot aquest conjunt de components clau del disseny ajuden a visualitzar 
que la simulació no és una activitat que s’improvisa. La seva planifi-
cació implica temps i esforç, que s’ha de veure recompensat per l’as-
soliment dels objectius, l’aprenentatge des estudiants i la satisfacció 
d’aquests per a superar-se de manera continuada.  
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6. IMPLEMENTACIÓ A L’AULA: FASES DE LA SIMULACIÓ

Un cop dissenyada l’experiència de simulació arriba el moment de po-
sar-la en pràctica a l’aula. 

Hi ha cert consens en la literatura especialitzada (Dreifuerst, 2009; 
Eppich i Cheng, 2015; Oriot i Alinier, 2019)  en determinar que una 
activitat de simulació inclou tres moments indestriables: briefing, si-
mulació i debriefing (esquema 5). 

 

Esquema 5. Tres moments clau en una experiència de simulació. Elaboració pròpia

A continuació explicarem breument aquests 3 conceptes, emmarcats 
en el conjunt de l’experiència de simulació, i la funció que acompleixen.

Què és el briefing?

També anomenat prebriefing o fase d’inici, el briefing és el primer mo-
ment de contacte que té el participant amb la sessió de simulació. Si 
compta amb la informació i el treball previ, el briefing es converteix en 
un moment clau per acabar de situar l’estudiant respecte la sessió i pre-
parar-lo per a resoldre la situació plantejada. Rudolph, Raemer i Simon 
(2014, p.341) argumenten que aquest es un component que permet cre-
ar el safe container, que garantirà en gran mesura el desplegament de la 
simulació. 
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Aquest safe container, segons els autors inclou:

•	 clarificació d’expectatives, objectius;
•	 establir un contracte de ficció amb els participants;
•	 atendre els aspectes logístics;  
•	 declarar i explicitar el compromís de respecte pels alumnes i preocu-

par-se per la seva seguretat psicològica.

En aquest mateixa línia, Turner i Harder (2018), identifiquen també la 
importància de què en el briefing hi hagi un espai per explicitar la possi-
bilitat de cometre errors sense conseqüències. 

La transcendència del briefing permet afirmar que es tracta d’un mo-
ment en què cal tenir cura especial de les emocions que sovint emergei-
xen en els moments previs a una simulació, especialment, les primeres 
vegades. La gestió de les emocions en aquest moment té una incidència 
directa en el desenvolupament de la simulació, així com en la impli-
cació dels assistents, l’existència o no de voluntaris, etc. Si el grup o 
alguns dels seus membres estan especialment nerviosos, distrets, de-
sanimats..., serà difícil que vulguin participar de l’experiència. 

Simulació

El moment de la simulació seria aquell en el qual el/s participant/s ac-
tius inicien l’acció i s’enfronten a la situació plantejada. Sovint, s’asso-
cia la metodologia de la simulació només a aquest moment, obviant que 
tant el briefing com el debriefing en són part consubstancial. Més enda-
vant descriurem quins són els ingredients clau d’aquest moment. 

Debriefing

El debriefing és el darrer moment d’una sessió de simulació. Temporal-
ment, succeeix sempre després de l’acció que el participant actiu ha im-
plementat i en ella hi participen tots els assistents a la sessió. És a dir: 
un cop el participant ha finalitzat la seva actuació, és el procés d’anàlisi 
i reflexió que ha de permetre fer emergir i consolidar el conjunt dels 
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aprenentatges derivats. Es tracta, doncs, d’una part inextricable de la 
metodologia. 

Sovint és una fase que desperta certa angoixa en els facilitadors i do-
cents, ja que es tracta d’analitzar què ha succeït, com i per què i fer-
ho d’una manera no invasiva per tal d’assegurar una experiència sig-
nificativa a l’estudiant. Les particularitats del procés que s’hi viu, les 
emocions que s’hi manifesten, les estratègies a emprar per a construir 
i consolidar aprenentatge, entre molts d’altres components, fan que es-
devingui una etapa complexa.

De fet, es concep com un moment multivariant del qual depèn, en bona 
part, l’èxit de la sessió. Podria dir-se que la simulació constitueix la 
matèria prima que es requereix per a què el procés d’aprenentatge que 
té lloc en el debriefing es produeixi i permet optimitzar l’aprenentatge 
per a futures situacions (Dieckman, Molin et al., 2009; Oriot i Alinier, 
2019). 

Fanning i Gaba (2007) argumenten que tot debriefing implica: una re-
flexió sobre l’esdeveniment viscut, compartir i discutir entre iguals so-
bre l’experiència i aprendre i modificar els comportaments propis en 
base a l’experiència.

Si bé és cert que aquests moments tenen particularitats pròpies en fun-
ció de la zona de simulació que s’hagi seleccionat (recordem, de 0 a 4), 
habitualment es mantenen de manera adaptada per a cada zona i sessió 
de simulació. Cadascuna compleix un objectiu específic en el conjunt de 
l’experiència i s’entenen com a parts indestriables. Així doncs, en el 
moment de reservar temps per a una sessió de simulació serà necessari 
respectar aquesta tríada, mantenint-la de manera conjunta i seguida. 

En aquest sentit, no seria recomanable iniciar el briefing en una sessió 
un dia, aturar-la, i començar la simulació en una sessió següent, pas-
sats uns dies. L’entorn de seguretat que s’ha iniciat s’ha de poder man-
tenir i servir de base per a la simulació que se succeirà sense compàs 
d’espera.

Es procedeix ara a descriure cadascun dels moments i alguns motius 
que confirmen aquesta necessitat d’associació i continuïtat entre ells.
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Moment 0. La simulació comença abans de la sessió de simulació
Tot i que sovint associem la sessió de simulació a les fases de briefing, 
simulació i debriefing, és cert que cada cop hi ha més experiència acu-
mulada per confirmar que la simulació, en si mateixa, comença abans 
de què l’alumnat participi en ella (esquema 6). 

 
Esquema 6. Inici de l’entorn de seguretat abans de la sessió de simulació. Elabora-
ció pròpia

En aquest sentit, s’inicia la construcció de l’entorn de seguretat psico-
lògica i emocional de l’estudiant abans d’arribar a la sessió de simulació 
(sigui presencial i/o online), de manera que aquest pot anticipar i prepa-
rar alguns dels seus aspectes clau. Què implica aquesta anticipació i per 
què és important?

•	 Sessions teòriques i/o pràctiques prèvies. Sovint, les sessions de 
simulació van precedides de sessions on es comparteix contingut te-
òric, o bé es resolen casos, es visualitzen vídeos, etc., que esdevenen 
base fonamental sobre la qual construir l’experiència de simulació. 
Si l’alumnat coneix el contingut tindrà una xarxa de seguretat més 
àmplia. 

•	 Preparació específica per a la sessió de simulació. Participar en 
una sessió de simulació no vol dir, necessàriament, anar-hi a ulls 
clucs o saltar al buit sense saber què ens trobarem. Sovintegen les 
pràctiques a diferents universitats consistents en facilitar els casos 
a simular uns dies abans de la sessió de simulació. Què permet als 
estudiants?
	- Conèixer el cas i preparar-lo. Com en la vida real, com a profes-

sionals, sovint comptem amb informació sobre la situació a què 
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ens hem d’enfrontar. Tenim informes, documentació, expedients, 
etc., que podem consultar abans de l’acció. 

	- Cercar informació específica sobre la situació a resoldre. 
	- Anticipar possibles accions que succeiran, possibles hipòtesi, pos-

sibles solucions... 
	- Presentar dubtes en les sessions prèvies a la simulació o en el ma-

teix moment del briefing.
	- Preparar algun tipus de documentació per a la sessió de simulació 

(per exemple, elaborar un llistat de preguntes que volem fer al pa-
cient, o un familiar; repassar un protocol existent, etc.). 

	- Preparar-se psicològica i emocionalment pel que es poden trobar 
a la situació, i visualitzar-s’hi en la seva resolució.  

En tot cas, no perdre de vista que si un dels objectius de tota simu-
lació és que l’estudiant vingui preparat i s’enfronti a la situació de 
manera competent, fomentar aquest tipus de pràctiques preliminars 
col·labora a fer de la simulació una experiència d’aprenentatge més 
complerta i no amenaçant, sigui o no avaluable. 

La decisió final sobre compartir o no els casos amb els participants 
vindrà determinada per diferents variables, i caldrà sospesar-les en 
funció de cada sessió de simulació i el seu objectiu.

•	 Elaboració de material formatiu previ. Una altra de les decisions 
a prendre és si s’elabora algun material formatiu sobre el cas. Pos-
siblement, en fases inicials d’introducció a la simulació es poden fa-
cilitar els documents (aquells propis de la situació), mentre que una 
progressiva familiarització amb la metodologia comportarà, segura-
ment, que aquesta cerca la faci l’alumnat de motu proprio. Serà una 
manera de què l’estudiant incorpori actituds i comportaments pro-
pis de la realitat professional equivalents, per exemple, a preparar-se 
les reunions, casos, pacients, etc.

•	 Condicions específiques per a la sessió. Dies abans, es pot informar 
l’alumnat sobre aspectes organitzatius (cronograma, aules, docents), 
materials o recursos que hagin de portar (potser bata, ordinador, 
material propi, etc.), aspectes de comportament i confidencialitat 
que es requeriran, existència o no de qualificació derivada, etc. 
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Com a docents, caldrà decidir si aquestes activitats preparatòries es re-
alitzen de manera individual o conjunta, així com determinar quin serà 
el moment per a cadascuna, abans de la sessió de simulació. 

El moment 0 finalitza quan tot està apunt per al desenvolupament de la 
sessió de simulació. Per tant:

•	 L‘alumnat ha disposat de temps per preparar-se.
•	 L’escenari compta amb tots els components i tot està distribuït per 

iniciar l’acció.
•	 Els actors/actrius, si és el cas, ja estan entrenats.
•	 Els participants estan apunt per començar la sessió, amb el briefing. 
•	 Tots els components tècnics estan llestos. 

Moment 1. El briefing

Objectiu del briefing
Com s’ha comentat, el principal objectiu del briefing és generar l’entorn 
de seguretat i confiança necessari que col·laborarà a què l’estudiant 
s’impliqui en l’experiència de simulació i n’extregui el conjunt d’apre-
nentatges previstos (més d’altres que sorgeixin). 

Ingredients bàsics
Si és la primera vegada que els estudiants participen en una simulació 
caldrà realitzar un briefing específic. En tot cas, els estàndards inter-
nacionals identifiquen un conjunt d’elements que faciliten la creació 
d’aquest entorn de seguretat. Són: 

•	 Descriure què és la simulació, quin és el seu objectiu i quina és la 
dinàmica que es portarà a terme. Segurament, aquest primer punt 
només caldrà explicitar-lo en la primera simulació, i fer breu recor-
datori en les posteriors. 

•	 Explicitar la premissa bàsica de la qual partim com a docents. Es 
tracta de què l’alumnat se senti protagonista i sàpiga que confiem en 
la seva implicació, la seva professionalitat i en les ganes que tenen 
d’aprendre i esdevenir professionals competents. Una manera d’ex-
plicitar-la seria emprant la tècnica SIDRA (manifestarem que do-
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cents i estudiants serem Sincers, Innovadors, Dedicats, Respectuo-
sos i Autèntics en la cura de l’altre i la pròpia) (Oriot i Alinier, 2019). 

•	 S’explicita el paper que té l’error i l’encert en la simulació. Es trac-
ta de destinar un moment per compartir les sensacions que puguin 
tenir els i les estudiants respecte l’error, i confirmar que aquest serà 
font d’aprenentatge, com també ho seran les bones pràctiques por-
tades a terme. L’objectiu seria interioritzar la potencialitat de l’error 
per a generar nou aprenentatge.

•	 Establir quins seran els valors i normes que volem que prevalguin a 
la sessió. Es tracta de reservar un moment per compartir quins seri-
en aquells aspectes que, com a grup, caldrà tenir en compte per ga-
rantir que tothom se sentirà còmode i confiat, i què farà per a què la 
sessió sigui un èxit. Aquí, sovint els estudiants plantegen: 
	- Valors que prevaldran a la sessió com: respecte mutu, escolta, no 

jutjar, curiositat per a les decisions preses, aprendre de l’altre, etc.
	- Normes de funcionament: respectar els temps, l’ús del mòbil, què 

fer si s’ha de sortir de l’aula, etc. 
•	 Determinar els diferents rols que desenvoluparan els assistents a la 

sessió. Aquí, generalment, es delimiten els rols de docent/facilita-
dor, rol participant (que caldrà diferenciar entre el participant actiu 
que actuarà a la simulació i els participants observadors), rol agent 
catalitzador (actors/actrius que donaran cop de mà a què es desen-
volupi l’acció), rol expert (algunes vegades es convida a persones co-
neixedores d’una tècnica concreta que col·laboren en la sessió), rol 
de confederat (persones que donaran cop de mà al participant, però 
que no són actors) i tots aquells altres rols que puguin aparèixer. Evi-
dentment, a cada simulació hi seran uns o altres, no cal que hi siguin 
tots. En tot cas, si volem un entorn segur, cal explicitar qui és qui i 
quin serà el seu paper en la sessió. Compte: això no vol dir, necessàri-
ament, presentar els actors o actrius durant el briefing. Simplement, 
explicar que hi haurà, segons el cas, pacients, usuaris, alumnes, etc., 
que col·laboraran al desenvolupament de la simulació.  

•	 Mostrar l’escenari on es portarà a terme la simulació. Sempre que 
l’objectiu del cas ho permeti, una de les bones pràctiques en el briefi-
ng és que l’alumnat conegui l’escenari i les seves característiques. Es-
pecialment en zones 1 a 3, els casos rodaran en escenaris concrets, 
que possiblement incorporaran instruments, materials, etc. També 
caldrà donar indicacions sobre com i quan s’iniciarà i s’aturarà l’ac-
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ció (una manera prou natural seria mitjançant el mateix recurs que 
succeiria en el món laboral de referència). Per tant, conèixer l’entorn 
i saber el moment d’inici i final aporta un ingredient més de segure-
tat a l’estudiant. 

•	 Evidenciar, si n’hi ha, quines són les limitacions que presenta el cas 
i/o l’escenari. Lligat amb el punt anterior, serà el moment també de 
compartir quins poden ser aquells elements que no s’han pogut ga-
rantir i/o aconseguir a la simulació. L’alumnat ha de saber si hi ha al-
gun material que no es comporta de manera idèntica a com ho faria 
a la realitat, si falta algun component, si se n’ha d’imaginar algun, si 
cal que demani alguna dada al docent durant la simulació, si ha de 
fer com si conegués al «pacient» com si fos seu, etc. Aquestes limi-
tacions, intrínseques a moltes activitats de simulació, no esdevenen 
un obstacle si se sap que existeixen i, per tant, entre docent i alum-
nat s’articulen les estratègies necessàries per completar l’escena.

•	 Compromís i confidencialitat. Un altre dels moments importants, 
com hem mencionat en els ingredients de la simulació, és la petició 
de compromís i confidencialitat vers la simulació. És una bona pràc-
tica sol·licitar als participants d’una simulació aquests dos elements:
	- D’una banda, que mostrin el seu compromís vers la simulació, 

vers el cas i l’escenari ideat i, especialment, vers els companys. El 
disseny i implementació d’una simulació requereix d’un esforç de 
múltiples actors, entre ells, els propis alumnes. 

	- De l’altra, que reservin confidencialitat respecte al que succeeixi 
durant la sessió. Sembla lògic sol·licitar al conjunt de participants, 
inclòs el docent, que les accions, decisions, comentaris, resoluci-
ons al cas no siguin compartits més enllà del propi grup. Tant a 
nivell formatiu, psicològic com emocional, saber que la simulació 
és una zona de confiança aporta més tranquil·litat per arriscar, 
compartir i obrir-se respecte al propi procés d’aprenentatge que 
s’està vivint.

•	 Recordar el cas i la situació que es planteja. Tot i que possiblement 
l’alumnat ja compti amb el cas prèviament i l’hagi preparat, cal re-
cordar-lo, identificar-ne els principals components i compartir pos-
sibles dubtes. 

•	 Revisar l’objectiu concret de la simulació, és a dir, explicitar què cal 
assolir. Aquí, sovint l’alumne vol resoldre el cas abans d’entrar a la si-
mulació: vol saber com serà l’actor (si n’hi ha), conèixer què passarà, 
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etc. Es tracta d’acabar de preparar l’estudiant per a la situació, però 
sense arribar a solucionar-la. És un moment clau en el qual només 
resta l’empenta final per a què l’estudiant s’impliqui a la simulació. 

•	 Opcionalment, es pot incorporar una dinàmica que vinculi amb 
l’objectiu del cas. Es tracta de què l’estudiant es prepari per a partici-
par de la simulació, i pugui avançar el que viurà durant la simulació. 
Aquestes dinàmiques col·laboren a centrar alguns dels punts clau 
de l’acció posterior, i s’acompanyen d’una breu reflexió sobre punts 
que es voldran treballar posteriorment al debriefing i que, idealment, 
s’hauran posat de manifest durant la simulació.    

•	 Distribuir i/o revisar el material d’observació (si escau). Si s’ha 
dissenyat i és pertinent, s’explicarà a l’alumnat els comportaments, 
aspectes concrets, moments que cal observar, i com cal fer-ho. Cal-
drà decidir el moment exacte en què es comparteix aquest material. 

Cronograma
El temps total per a implementar el briefing és variable. Algunes de les 
condicions que incideixen en el rang de temps són:

•	 La zona de simulació. Si una bona pràctica de briefing genera un en-
torn de seguretat, aquest s’hauria d’implementar a les diferents zo-
nes de simulació. Ara bé, caldrà adaptar els diferents ingredients a 
les particularitats de la zona, i destriar aquells que siguin necessaris 
dels que no. Per exemple, l’ingredient «escenari» no es contempla en 
una zona 0, però en canvi, si que hi ha un instrumental o materi-
al que cal conèixer per part de l’alumnat, i que serà visible en tot 
moment. L’ingredient «cas» no existirà en zona 0, però caldrà situar 
l’alumnat sobre quan es fa la tècnica, els motius, etc. Aquestes parti-
cularitats poden fer minvar el temps total del briefing.

•	 Experiència prèvia en simulació. Caldrà detallar i aturar-se de ma-
nera més concreta en els diferents ingredients si és la primera ve-
gada, o podrem simplement recordar o demanar a l’alumnat sobre 
algun d’ells, si es considera necessari, si ja estan habituals a la me-
todologia.

•	 En el cas de ser el primer cop, les recomanacions i l’experiència acu-
mulada orienten cap a un briefing d’entre 20 i 30 minuts. Si no es 
disposa d’aquest temps, és preferible explicar tots els ingredients en 
una sessió a part, i, el dia de simulació, fer-ne un recordatori, sense 



47 quadern 47. simulació com a metodologia docent   
a les aules universitàries. una introducció

oblidar que cal crear sempre un entorn que predisposi a implicar-se 
i participar. 

•	 Si es realitza més d’una simulació durant un període de temps, per 
exemple, en un matí, 3 simulacions. Habitualment, el primer briefing 
serà més llarg (serà l’entorn de seguretat per a «tot el matí»), mentre 
que els que es produiran entre les simulacions 2 i 3, possiblement, 
només caldrà incidir en aspectes concrets d’aquella simulació (esce-
nari, cas, objectiu, dubtes, etc.).

•	 La complexitat del cas i el seu nivell de preparació per part dels 
estudiants. L’experiència ens demostra que alguns casos més com-
plexos poden generar més dubtes, incerteses i incomoditat per part 
dels estudiants, fet que sovint es tradueix en temps per a cercar res-
postes abans d’entrar a la simulació. 

•	 El temps total de la sessió. Si només disposem de sessions d’una 
hora, el briefing s’hauria d’escurçar, tot i que sempre és necessari (re-
cordar que l’objectiu és generar un entorn de seguretat per a l’estudi-
ant a un triple nivell, i aquest entorn es necessita cada vegada). 

Decisió clau: qui sortirà a la simulació?
Un dels moments clau en el briefing és saber qui o quins estudiants im-
plementaran la simulació. No es produirà conflicte en aquelles experi-
ències de simulació en les quals puguin participar tots els alumnes (si-
gui o no en la mateixa sessió). Per exemple, en una zona 0, generalment 
participen tots els estudiants, en un moment o altre. També pot succeir 
en simulacions de zona 1, tot i que és menys freqüent en zones 2 i 3. 

De fet, la ratio d’estudiants que participin en una simulació pot variar 
molt en funció de la zona. En tot cas, idealment, la ratio hauria de ser, 
d’entre 1/10 a 1/15 com a màxim, dels quals caldrà escollir quin/s sor-
tiran a la simulació. Hi ha altres ratios que es poden contemplar, que 
faran introduir variants a la metodologia. 11

En els casos en què no sigui així, es tracta de què, com a docents, mit-
jançant el briefing, oferim als estudiants tots els ingredients necessaris 

11.  Per exemple, la tècnica MOSAICO permet ampliar el nombre de casos a realitzar 
en una mateixa sessió de simulació, fent que sigui l’alumnat qui elabori i visqui els casos 
(fets per ells mateixos). Es pot veure una àmplia explicació del seuc creador a: https://www.
youtube.com/watch?v=5Fz1kIaqu

https://www.youtube.com/watch?v=5Fz1kIaqu
https://www.youtube.com/watch?v=5Fz1kIaqu
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per tal que visualitzin els beneficis de participar en la simulació, i que 
se sentint confiats i empoderats per a fer-ho. En funció de la bona exe-
cució del briefing, l’alumnat se sentirà amb més o menys força per parti-
cipar activament en la simulació.

Quines són, realment, les situacions que es produeixen en aquest mo-
ment? Alumnat que vol participar, i que ho faria a totes les simulacions 
que s’ofereixen; alumnat que no és tan procliu a participar en aquest 
tipus de metodologies; alumnat que es prepara, alumnat que no... Les 
condicions de la simulació, i si han existit experiències simulades prè-
vies, fan que l’alumnat es mostri sovint col·laborador en aquest mo-
ment, tot i que no sempre hi ha un entusiasme generalitzat.

Quines opcions se’ns obren, quan no tothom pot participar de manera 
directa en la simulació?

•	 Idealment, l’alumnat hauria de participar voluntàriament. És qui co-
neix el seu grau de preparació, sap fins on vol arribar, visualitza la 
seva actuació, etc. Per tant, seria idoni fomentar que els estudiants 
es presentin, sense forçar.

•	 També caldrà contemplar l’opció d’anar variant de participant, a es-
collir entre les persones voluntàries, de manera que els alumnes sa-
ben que tard o d’hora seran cridats a col·laborar.

•	 Si els casos es preparen per grups, que sigui el grup qui esculli qui 
sortirà a la simulació. Alhora, de manera pactada, per a cada simula-
ció pot sortir un membre diferent del mateix grup, o bé un membre 
d’un grup diferent.

•	 Es poden establir determinats criteris de participació: ningú pot re-
petir en més d’una simulació, tothom ha de participar en alguna, etc.

De tots es criteris possibles, caldria no imposar o deixar a l’atzar qui 
implementarà la simulació. 

En tot cas, una bona execució i gestió del briefing permetrà a l’alum-
nat continuar de manera òptima durant tota la sessió. De fet, l’entorn 
de seguretat generat en aquest moment s’ha de poder mantenir durant 
tota la sessió. 
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Moment 2. Simulació

Objectiu de la simulació
Breument, la simulació té per objectiu posar en pràctica el conjunt de 
competències que posseeix l’estudiant per tal de resoldre la situació 
plantejada. Aquesta fase està destinada a recrear la situació que s’ha 
dissenyat fent que l’alumne s’hi incorpori executant les accions i pre-
nent les decisions que siguin necessàries segons la situació demandi. 
En aquest sentit, l’estudiant aplica els coneixements, habilitats i acti-
tuds necessàries per a la consecució dels objectius. 

Ingredients bàsics
El moment de la simulació suposa, com a mínim, 4 nivells d’acció que 
se succeeixen en paral·lel i de manera simultània (esquema 7).

 
Esquema 7. Nivells d’acció simultanis durant la simulació. Elaboració pròpia
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A continuació es fa una breu descripció del moment de simulació ate-
nent a les diferents zones de simulació. S’inclouen algunes indicacions 
orientatives per a cada nivell, considerant que caldrà considerar cada 
activitat de simulació de manera específica i adaptar cada nivell en fun-
ció de les necessitats inicials a cobrir, les competències a assolir i les 
possibilitats espacials i tècniques reals.

Nivell 1. Alumnat implementant la simulació segons la situació requereixi

Zona 0 L’alumnat està seguint les demostracions del docent i/o expert, i efectua 
les accions pertinents per a la correcta consecució de la tècnica o proce-
diment. Planteja dubtes, comparteix coneixements amb els companys, 
intercanvia torn per a l’execució de la pràctica, etc. Es prova a si mateix, 
esmena errors, consolida encerts i verifica la seva destresa.

Zona 1 Els participants actius s’incorporen a l’escenari i posen en pràctica les 
competències necessàries per a resoldre la situació. S’exposen a un cas, 
sense massa soroll ni variables complexes, i prenen les decisions corres-
ponents que els portin a assolir l’objectiu. Poden plantejar dubtes al do-
cent, aturar-se si és necessari, revisar la seva pràctica, etc.

Zones 2-3 Els participants actius també posen en pràctica les competències neces-
sàries en una situació més complexa, amb més soroll i diferents varia-
bles. Actuen de manera continuada, com un pla seqüència, i no compar-
teixen dubtes i aprenentatges fins al moment del debriefing.

Nivell 2. Alumnat que observa l’acció 

Zona 0 Si la tècnica s’efectua per parelles, pot estar observant com el company 
posa en pràctica la tècnica. Segons instruccions facilitades, pot fer pre-
guntes al company, pot ajudar-lo en moments de dubte, intercanvia opi-
nions, etc. Guardarà el seu torn per efectuar, amb posterioritat, la tècni-
ca, passant a ser participant actiu.

Zona 1 Observen al participant actiu, habitualment, en el mateix escenari on es 
produeix l’acció (pot reservar-se un petit espai entre participant actiu, 
observadors i docent). Se l’incita a: prendre nota, complimentar check-
list o pauta (si escau) i, segons les instruccions facilitades, pot fer pregun-
tes al company, al docent, plantejar dubtes, etc. Habitualment, es reserva 
un espai concret guiat per part del docent per a la reflexió conjunta. Pos-
siblement passi a ser participant actiu en algun moment de la simulació. 

Zones 2-3 Possiblement ubicats en un altra sala (sigui mitjançant vidre-espia o 
transmissió en streaming), observen atentament l’escena. Prenen nota, 
omplen check-list o pauta (si escau) i reflexionen internament sobre l’ac-
ció que està succeint: apareixen dubtes, es construeixen explicacions 
possibles, es contrasten hipòtesi i, sobretot, s’empatitza inconscientment 
amb el company que està participant directament en l’acció. 
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En algunes ocasions també pot observar un expert en la temàtica, que 
serà interpel·lat en la fase de debriefing.

Nivell 3. Agents i recursos propis de l’acció

Zona 0 El conjunt d’instrumental, material o tecnologia està disposat per a la 
seva utilització. En el cas d’emprar tecnologia, habitualment està ja pro-
gramada per a què es produeixi l’acció o situació desitjada. L’alumnat es 
disposa al voltant i efectua la tècnica o procediment que pertoca. 

Possiblement, en la mateixa sala existeixin diversos racons o estacions 
per a què es puguin realitzar diferents tècniques o procediments de ma-
nera simultània. 

No hi ha actors o agents personals a la situació. 

Zona 1 Si s’empra tecnologia (per exemple, un maniquí), s’ha programat per a 
què efectuï el que correspongui en el moment adient. Igualment succe-
eix amb l’ús de taules interactives o software especialitzat. En el cas d’ús 
d’instrumental, està disposat per al seu ús quan el participant actiu de-
cideixi. Si el cas comptés amb actor/actriu, efectua les accions que han 
estat planificades, interactuant amb el participant actiu i col·laborant en 
el desenvolupament de l’acció.

Zones 2-3 Tant la tecnologia emprada com els agents actors (segons el cas), es posen 
en marxa per a garantir l’evolució del cas i efectuen les accions previstes. 
En el cas d’actors/actrius (tot i que també es pot emprar la tecnologia), 
segons les instruccions facilitades prèviament, poden col·laborar en mo-
ments puntuals, actuant com a salvavides (per exemple, quan l’estudiant 
es bloqueja, o no apareix un element fonamental que deslloriga l’acció, 
etc.). 

Nivell 4. La figura del docent/facilitador

Zona 0 Efectua la tècnica o procediment de manera clara per tal d’esdevenir 
exemple d’execució de la mateixa.  

S’efectuen diverses rondes: a) Posa en pràctica la tècnica, en silenci, mar-
cant molt bé cada pas; b) Replica la tècnica, però ara, explicant en veu 
alta cada pas, i el per què de cadascun; c) Els i les estudiants posen en 
pràctica la tècnica, si és en parelles, ara un i ara l’altre.

El docent supervisa l’execució de la tècnica per part dels estudiants, 
planteja preguntes que portin a la reflexió sobre el què i el com, resol dub-
tes i esperona en la consecució de l’objectiu. Aporta el feedback necessari 
segons les demandes de l’alumnat. 

Reforça les bones pràctiques i qüestiona constantment per tal d’arribar a 
respostes davant de possibles disfuncions en l’execució.

Pren nota d’aquells dubtes que s’han plantejat de manera reiterada i 
dels buits i/o errors existents per tal d’abordar-los en les sessions teòri-
co-pràctiques posteriors (si és possible).
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Zona 1 Pot acompanyar l’estudiant en l’execució del cas, tot i que es reserva en 
un segon pla. Observa l’acció del participant actiu i respon de manera re-
activa a les possibles qüestions o dubtes que plantegi durant la posada 
en pràctica o les accions que realitzi. També, si cal, planteja preguntes 
obertes al participant actiu i als observadors sobre: què està succeint, per 
què ho creuen, quins obstacles identifiquen, quines eines tenen a l’abast, 
com actuarien, etc. 

Aplica el principi de la pausa: si és necessari, atura l’acció i efectua feed-
back corresponent, o bé planteja les preguntes pertinents, aturant mo-
mentàniament l’acció de l’estudiant.

Pren nota d’aquells dubtes que s’han plantejat de manera reiterada i 
dels buits i/o errors existents per tal d’abordar-los en les sessions teòri-
co-pràctiques posteriors (si és possible).

Zones 2-3 Habitualment, en zones 2 i 3 el docent es trobarà fora de l’escenari on 
succeeixi l’acció (conjuntament amb els estudiants observadors) i la seva 
funció serà, d’una banda, garantir la correcta implementació de la simu-
lació a tots els nivells (tècnic, logístic, temporal, tecnològic, etc.); de l’al-
tra, fer una observació molt atenta i estructurada i un registre minutat 
respecte les accions dels participants actius (totes aquelles que siguin 
susceptibles de generar, a posteriori, una anàlisi i reflexió en funció dels 
objectius a desenvolupar). Podrà ajudar-se d’una pauta d’observació, 
check-list, o altre instrument. Alhora, vetllarà per tal que no es produ-
eixin comentaris en paral·lel entre els observadors, i s’encoratjarà a què 
tot l’aprenentatge que es generi s’anoti per a ser comentat en la fase de 
debriefing.

Haurà d’haver pactat amb el participant actiu quan s’aturarà la simulació 
i, per tant, arribat el moment, l’haurà de donar per finalitzada. Acom-
panyarà al participant, de nou, amb la resta d’estudiants per iniciar el 
debriefing. 

De manera transversal, el docent, durant la simulació, haurà de:

•	 Aplicar les estratègies necessàries per a mantenir l’entorn de segu-
retat generat.

•	 Garantir la correcta aplicació de la simulació segons el disseny elabo-
rat (evidentment, atenent a possibles adaptacions segons necessitats 
del moment). 

•	 Esperonar als participants actius perquè apliquin allò que saben 
i potenciar l’observació atenta i l’escolta activa respecte l’acció que 
està succeint. 

•	 Procurar, en tot moment, facilitar la gestió de les emocions que va-
gin emergint (tant per part dels participants actius com dels obser-
vadors).
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•	 Anotar tots aquells continguts d’aprenentatge que caldrà treballar 
de manera més aprofundida en sessions posteriors, en una propera 
simulació, etc. 

•	 Registrar les incidències i les aportacions que podran enriquir i mi-
llorar la propera experiència de simulació.

Aquí caldria afegir una capa tècnica, aquella que correspon a les per-
sones que col·laboren en la implementació de la simulació per tal de 
garantir que tot funcioni correctament, tot i que no hi participen de 
manera directa. Alhora, s’afegirien tots els nivells corresponents al 
programa de simulació a nivell de Grau o de Facultat, segons existeixi.

Què passa si...? 
Durant la simulació poden succeir diversitat de casuístiques que poden 
obstaculitzar o aturar l’acció. Tot i que, de manera general, en les zones 
0 i 1 l’acció directa del docent és força freqüent, les zones 2 i 3 sovint 
impliquen una seqüència continuada en la qual aquest no intervé. Sem-
pre hi ha, però, algunes situacions que poden requerir requerir la seva 
acció directa, com per exemple: 

•	 Un o més participants s’estanca i no pot avançar en la simulació, o 
entra en bucle en les seves accions sense trobar una sortida o solu-
ció. Algunes de les senyals que ens ho indiquen són: l’estudiant es 
queda paralitzat, observant insistentment elements de l’escenari o 
a l’actor; o bé es queda en silenci; o bé observa la càmera de retrans-
missió cercant ajuda; o bé demana, directament, ajuda... Aquí, com a 
docents, caldrà decidir quina serà la nostra actuació, és a dir, si s’ofe-
reix l’ajuda i com. Sovint, una breu i discreta interrupció en l’esce-
na, sol·licitant què està passant i demanant què es pot fer acostuma 
a ser suficient perquè l’estudiant es desbloquegi i continuï, com si 
res, l’acció. Ell/a troba la seva solució arran de la pregunta o plante-
jament fet pel docent. Altres vegades, si s’hi compta, el confederat 
dona un cop de mà a tirar endavant amb l’escena. 

•	 L’estudiant no ha «entrat» a la situació, bé sigui per una manca de 
seguretat psicològica i/o emocional, bé sigui per una manca d’impli-
cació, bé sigui per la dificultat de garantir certa fidelitat, entre d’al-
tres. Alguns dels indicis de comportament en l’estudiant acostumen 
a ser riure descontrolat i prolongat, falta d’ubicació en l’escenari, 
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poca interacció amb l’escenari i amb l’actor, observació constant a la 
càmera o als companys, etc. Pot emprar-se la mateixa estratègia que 
en l’anterior situació, tot i que caldrà avaluar quina ha estat la causa 
(valorar-ho per a properes simulacions) i si es pot continuar amb la 
simulació per part d’aquest participant. 

•	 L’estudiant no gestiona les emocions generades per la situació. Tot i 
que és excepcional, cal tenir prevista aquesta circumstància. Caldrà 
contrastar amb l’estudiant, a temps real, quin és el seu estat d’ànim 
i, si no es veu en cor de continuar caldrà visualitzar opcions possi-
bles. 

•	 Es malmet algun material bàsic per a la simulació, una parada tècni-
ca del software emprat, una caiguda de la xarxa que impedeix visu-
alitzar l’acció des de l’altra sala, etc. Aquí caldrà avaluar cas a cas i, 
a temps real, prendre la decisió que pugui ser més pertinent per tal 
de garantir el correctament funcionament de la sessió però també 
l’entorn de seguretat dels estudiants. 

•	 Evidentment, qualsevol altre esdeveniment que suposi una amenaça 
per a l’estudiant.

Cronograma
Es fa difícil determinar quin és el temps òptim que hauria de durar una 
simulació. 

En el cas d’una zona 0, sovint el temps ve determinat per la sessió de 
classe. Així doncs, es preparen tècniques i procediments que es puguin 
realitzar en el temps establert. En zones 1 a 3, habitualment, un dels 
criteris que es poden emprar per determinar-ne la durada és identificar 
quin temps es requereix, a la vida real, per resoldre la situació. 

Encara que és un criteri inicial, no sempre es poden mantenir aquests 
tempos en un entorn formatiu. El que pot ser òptim per a una situa-
ció real pot no tenir la mateixa facilitat de ser reproduït i observat en 
un context de simulació. Per exemple, reproduir tota una operació, una 
reunió o una classe sovint no té un interès específic (fet que es podria 
aconseguir amb altres metodologies, com per exemple, l’anàlisi d’un ví-
deo, les pràctiques, etc.), mentre que sí que podria tenir-ho que sorgeixi 
un conflicte, es produeixi un esdeveniment no esperat, o bé calgui re-
soldre un problema concret. La simulació per tant, escull un moment 
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de tota la seqüència possible. També cal dir que la simulació continua 
evolucionant en aquest sentit, i s’obren possibilitats d’aplicació que po-
den considerar el temps total. 

També és cert que les situacions, sovint, se saturen, de manera que ar-
riba un punt en què l’acció, com es diu en l’argot, «ja no dona més de 
si». Aquesta saturació es produeix sovint entre els 15 i 25 minuts, de-
penent de la situació recreada (bé sigui perquè s’acompleix l’objectiu; 
bé sigui perquè no s’acompleix, ni s’està prop de fer-ho; bé sigui perquè 
l’acció es repeteix, es repeteixen els mateixos comentaris...). En aquest 
sentit, hi ha cert consens en la literatura en delimitar l’acció a aquest 
període de temps. 

Un altre dels criteris clau a tenir en compte és l’objectiu que es vol acon-
seguir. En aquest sentit, és probable que no es destini el mateix temps 
en una simulació que tingui per objectiu:

•	 Treure uns punts de sutura, passat un temps després d’una operació, 
amb un pacient tranquil.

•	 Treure uns punts de sutura, passat un temps després d’una opera-
ció, però que no sembla indicat encara fer-ho per les condicions de 
la ferida.

•	 Treure uns punts de sutura, passat un temps després d’una operació, 
amb un pacient descontent.

•	 Treure uns punts de sutura, passat un temps després d’una operació, 
amb l’acompanyant que vol posar una denúncia al centre. 

En aquestes quatre simulacions, els objectius i els resultats d’aprenen-
tatge a assolir són diferents, i és possible que el temps a destinar per a 
resoldre la simulació variés.

També pot succeir que l’acció s’acabi en dos o tres minuts..., assolint 
correctament els objectius. Caldrà analitzar què ha passat, si els ob-
jectius han estat estat suficients, si hi ha hagut algun error de disseny 
(per exemple, desajust entre els objectius, el grau de dificultat del cas i 
el nivell d’expertesa dels estudiants), etc. Si succeeix, caldrà treure par-
tit d’aquests minuts en la fase de debriefing. 
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Moment 3. El debriefing

Objectiu del debriefing
Com s’ha avançant anteriorment, el debriefing és el procés mitjançant 
el qual un facilitador/docent i un grup de participants generen una re-
flexió guiada a partir de la revisió de l’experiència viscuda durant la 
simulació. Aquesta reflexió s’orienta a la interiorització i consolidació 
dels aprenentatges per tal de ser transferits a futures situacions (siguin 
simulades o reals). 

Ingredients bàsics
Sovint es té la creença que el debriefing és una reflexió espontània, sen-
se planificar. La diversitat d’evidències mostra que, precisament, es 
tracta d’una fase que cal tenir ben preparada, tant a nivell de forma-
ció del docent/facilitador com dels passos que guiaran la conversa. Són 
molts els ingredients a tenir en compte per a la implementació del de-
briefing. Abordem aquí alguns dels imprescindibles. 

Models de debriefing
La literatura identifica diversos enfocaments i models (Sawyer i De-
ering, 2013) pedagògics que fonamenten el debriefing i que, sobretot, 
tenen a veure amb el concepte que el docent té del procés d’aprenen-
tatge, del protagonisme que atorga als estudiants i del rol que juga el 
propi docent en l’experiència de simulació. Aquests models tenen per 
objectiu orientar la pràctica de debriefing, i cadascun d’ells constitueix 
una manera determinada d’implementar-lo. Com a docent, caldrà es-
collir quin model pot ser més adequat en funció de la zona, l’objectiu a 
assolir, el nivell de coneixement dels estudiants i el temps disponible, 
escollint i posant en pràctica les estratègies pertinents per a implemen-
tar-lo. 

La literatura especialitzada, per exemple, articula models per a des-
plegar el debriefing en entorns de simulació, atenent a les diverses fa-
ses d’implementació i l’objectiu de cadascuna d’elles. Una bona síntesi 
l’elaboren Oriot i Alinier (2019). 
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Fases del debriefing

Modelo·
RUST (Karl-
sen, 2013)

Introducció Reacció Comprensió Síntesi Missatge clau 
per endur

Model GAS 
(Phrampus 
y O’Donnel, 
2013)

Recopilació Anàlisi Síntesi

Model 3D
(Zigmont et 
al., 2011)

Introducció Descompres-
sió

Descobri-
ment

Aprofundir Síntesi de 
les lliçons 
apreses

Diamant
(Jaye et al. 
2015)

Descripció Anàlisi Aplicació a 
situacions 
similars

Model 3R
(Thompson, 
2004)

Revisar Respondre Recordar

Model 4E
(Mort i 
Donahue, 
2004)

Esdeveni-
ments

Emocions Empatia Explicacions

Model 
TeamGAINS
(Owen i 
Follows, 
2006)

Reacció Debriefing 
part clínica

Transferèn-
cia

Discussió Resum de 
l’experiència 
pedagògica 
i pràctica 
supervisada

Model LE·
ARN
(Sigalet, 
2017)

Objectius 
pedagògics
(Learning 
objectives)

Emocions Acció i Re-
flexió

Properes 
passes (next 
steps)

PEARLS 
(Eppich 
i Cheng, 
2015)

Reaccions Descripció Anàlisi Resum i 
transferència

Traducció i ampliació pròpia a partir d’Oriot i Alinier, 2019.

Cadascun, com es pot veure, incorpora diversos components, tot i que 
tenen molts punts en comú entre ells.12 

12.  Per ampliar informació sobre debriefing: https://www.healthysimulation.com/si-
mulation-debriefing/ 

https://www.healthysimulation.com/simulation-debriefing/
https://www.healthysimulation.com/simulation-debriefing/
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Independentment del model de debriefing escollit, es pot observar que 
hi ha acord en establir una sèrie d’etapes per a la seva posada en pràc·
tica. En aquest sentit, s’identifiquen habitualment diferents moments 
que tenen els següents objectius: 

•	 Tenir cura de la descompressió emocional.
•	 Identificar els fets succeïts, en base als objectius de la simulació.
•	 Analitzar, valorar i reflexionar sobre la situació, l’acció realitzada.
•	 Revisar, resumir i transferir els aprenentatges.

Un dels models de debriefing més estudiats i àmpliament acceptat és el 
PEARLS (Eppich i Chien, 2015) (promoting excellence and reflective lear-
ning in simulation), i s’aplica en simulació tant en l`àmbit professional 
com en el formatiu de grau i postgrau. Els components de les quatre fa-
ses podrien ser transferibles a diversitat de contextos de simulació, tot 
i que s’empren de manera més generalitzada en zones 2 i 3 (esquema 8). 

 

Esquema 8. Fases del debriefing. Adaptat del model PEARLS.
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Aquestes quatre fases són:

Fase 1. Reaccions. Imaginem que una estudiant ha participat d’una si-
mulació en zona 2, en la qual ha hagut de manegar diversitat de varia-
bles per a resoldre una situació professional una mica crítica. Ha aplicat 
tot el seu coneixement, destreses diverses, i ha gestionat les emocions 
que li ha anat generant cada punt de l’escena. Acaba la simulació..., i tot 
just ara se li demana que iniciï l’anàlisi del que ha passat. 

El més probable (de fet, passa en la majoria de les vegades) és que, en 
començar el debriefing, un munt d’idees, sensacions, pensaments, etc., 
apareguin simultàniament de manera desordenada. S’expressen, a la 
vegada, allò que no li ha agradat, el que ha fet malament, el que ha obli-
dat, amb el que sí que creu que li ha anat bé, i pregunta què podria ha-
ver fet, i no recorda els apunts... Està descomprimint, abocant tot allò 
que li passa pel cap i sent respecte la situació viscuda.

És un moment delicat perquè, depenent de l’actitud i intervencions que 
faci el docent/facillitador i els propis companys, els estudiants que han 
participat de manera directa poden sentir-se jutjats o criticats, a ser 
posats en dubte, a no saber què respondre... 

Amb aquesta primera fase el que es pretén és que l’estudiant «reposi 
emocionalment» després de l’experiència i pugui expressar de manera 
oberta què sent en aquell moment, just després de viure-la. Una pre-
gunta inicial «Com estàs?» acostuma a identificar-se com una bona 
pràctica per iniciar el debriefing, i serveix per situar l’alumnat, de nou, 
en un context que ja no és el de la simulació.  

Treballar inicialment l’àmbit emocional permet a l’alumne prendre 
consciència del seu estat actual i obrir-lo cap a la nova fase, molt més 
descriptiva i analítica, i en la qual se li demanarà atenció plena. Habitu-
alment, aquesta fase se centra en el participant actiu, tot i que podem 
sol·licitar també l’estat a la resta d’observadors. La tendència serà que 
l’alumne expressi aquest «desordre» inconnex que comentàvem, i cal-
drà ajudar-lo a destriar allò que ja forma part de descripció i anàlisi, 
més propi de les següents fases. 

Fase 2. Descripció. Un cop s’ha pogut indagar sobre l’estat emocional 
dels participants, i s’ha revisat de nou l’entorn segur, es procedeix a 



60 quadern 47. simulació com a metodologia docent   
a les aules universitàries. una introducció

una segona fase on es descriuen els fets. L’objectiu d’aquesta fase és que 
tots els participants de la simulació comparteixin una base comuna 
sobre els fets, que servirà com a fonament per iniciar la següent fase. 
Segons Oriot i Alinier (2019), es tracta de verificar que els participants 
han comprès la situació simulada i estableixin un punt de partida sobre 
els fets succeïts, fet que permet evitar confusions durant la fase d’anà-
lisi.  

Es tracta d’un moment on s’apel·la al que ha passat, evitant, encara, 
qualsevol apreciació, interpretació o valoració. Se sol·licita al partici-
pant actiu, en primer lloc, que realitzi una descripció dels principals 
esdeveniments que han succeït. No es tracta d’una repetició de l’acció, 
fet per fet, sinó d’una identificació de les fites més destacades. Aquesta 
descripció pot ser complementada per alguna aportació dels observa-
dors que més que anar al detall, confirmaran la versió dels fets. 

Sovint, aquesta descripció es materialitza amb un eix cronològic a la 
pissarra, marcant els principals blocs clau de l’acció (esquema 9). 

 
Esquema 9. Possible eix cronològic per fer fase de descripció. Elaboració pròpia.

Fase 3. Anàlisi i reflexió. Tenint els fets identificats, s’inicia l’anàlisi 
de l’acció. El seu objectiu és comprendre i aprofundir sobre la situació 
que ha succeït i extraure diversos aprenentatges que portin a la conse-
cució dels resultats previstos. En aquesta fase, sovint s’empren diver-
ses estratègies i tècniques pedagògiques que col·laboren a indagar i fer 
emergir aquests aprenentatges.

Durant aquesta fase, els actors principals són els estudiants, i sovint 
el docent es converteix en un guia i facilitador del procés. Es tracta de 
què l’alumnat extregui tots els aprenentatges que han emergit arran de 
la simulació i amb posterioritat a aquesta, i el docent ha de col·laborar, 
mitjançant diverses estratègies de reflexió dialògica, a fer-ho possible. 
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De manera progressiva, després de diverses simulacions, l’alumnat va 
adquirint més expertesa en aquest procés dialògic i és capaç, sovint, 
d’autoguiar-lo. 

A part del feedback immediat (en funció de la zona de simulació en què 
ens movem, especialment zona 0 i 1), d’entre les estratègies d’anàlisi i 
reflexió emprades en el debriefing destaquem dues d’àmpliament em-
prades: el plus/delta i l’after action review. 

L’objectiu del plus/delta és oferir una pauta d’anàlisi de la situació des 
de dos punts de vista clau: 

•	 D’una banda, quins són aquells elements de la performance efectua-
da per part del participant que s’han realitzat de manera correcta, 
que han esdevingut una bona pràctica, que són satisfactoris i que es 
repetirien en una situació professional o una nova simulació. Refor-
cem els èxits i analitzem perquè ho han estat. Es tracta de revisar 
què ha conduït a la bona execució i el raonament que l’ha fonamen-
tat. 

•	 De l’altra, quins són aquells elements de la performance que no han 
estat funcionals. Es tracta d’un espai de millora en el qual els estu-
diants exploren sobre com expandir el seu aprenentatge. Se sol·licita 
als estudiants que han realitzat la pràctica, que puguin identificar 
aquestes àrees de millora per, posteriorment, obrir-ho a la resta del 
grup. Des del punt de vista d’aprenentatge, el delta constitueix una 
manera de fer emergir i de fixar allò que entenem com a mala praxis, 
és clar, però posem el focus en altres elements com:
	- Aspectes que no s’han considerat i que podrien haver estat funci-

onals.
	- Elements que s’han omès o oblidat.
	- Moments que s’han passat per alt, i que era necessari abordar.
	- Aspectes temporals (s’ha tingut en compte el temps, massa temps, 

massa poc, etc.). 

Mitjançant el plus/delta, doncs, col·laborem a què siguin els propis es-
tudiants els qui identifiquin, analitzin i reflexionin sobre els aprenen-
tatges que han construït, emprant tres nivells: primer, els estudiants 
que han realitzat la pràctica; segon, obrim a la resta d’estudiants que 
han estat observant-la, i tercer, tant docent com experts fem contrast 
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per afegir, validar, contrastar, etc., aquells aprenentatges que o bé no 
han emergit, o bé són rellevants i no podem oblidar, etc. (esquema 10).

Esquema 10. Possible esquema per a treballar el plus/delta. Elaboració pròpia

Procedent de l’àmbit de l’armada americana, l’estratègia after action 
review permet també una anàlisi detallada de la pràctica efectuada. So-
vint s’empra en simulacions que requereixen seguir uns passos, imple-
mentar un protocol o tècnica concreta i que, per tant, existeix un marc 
referencial i un ordre clar. 

L’esquema d’implementació és mitjançant 4 columnes, cadascuna de 
les quals contempla:

•	 Què havia de passar? Aquí, com a docents, se sol·licita a l’alumnat 
quins eren els punts o passos pels quals s’havia de transitar a l’hora 
d’executar al simulació. No es tracta d’efectuar una classe teòrica, 
sinó de centrar els punts claus, en forma de llistat, que s’haurien 
d’haver produït durant la simulació. 

•	 Què ha passat? En aquest punt, es llisten els esdeveniments que sí 
que s’han succeït. Es tracta de què el participant actiu recordi què ha 
passat, quines són les accions que ha fet i per què. Ja aquí s’efectua 
una breu ronda de comparació entre la primera i la segona columnes.

•	 Del que ha de passat, què ha funcionat? Com en d’altres estratè-
gies d’anàlisi, s’identifiquen les accions correctes, allò que ha estat 
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funcional de la performance i que es voldria repetir per a properes 
situacions. S’argumenta, s’aprofundeix, es manifesten els esquemes 
mentals que han fonamentat les decisions preses i, tot plegat, en un 
cercle reflexiu compartit. 

•	 Què cal millorar? En aquest darrer punt, s’aprofundeix en aquells 
aspectes que, com en el delta, cal efectuar de manera diferent, no 
han estat funcionals, cal afegir, han suposat una dificultat, etc. 
Aquesta darrera columna aporta una reflexió també profunda sobre 
com volem que sigui una pràctica competent i què hem d’incorporar 
per assolir-la. 

Esquema 11. Possible esquema per a treballar el AAR. Elaboració pròpia

Sigui emprant el plus/delta o alguna altra estratègia d’anàlisi per exem-
ple, SOAR: fortaleses, oportunitats, aspiracions i resultats esperats) de 
Stavros i Hinrichs (2009), que tot i que no és una eina de debriefing, 
permet un tipus d’anàlisi centrada en allò positiu i allò que s’anhela; 
o SHARP ((2013), cal tenir present que la fase... d’anàlisi compren una 
bona part del temps del debriefing, i sovint es destinen uns dos terços 
del total del debriefing (esquema 11).
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Fase 4. Resum i transferència. Aquesta és la darrera fase, i en ella sol·
licitem a l’alumnat que realitzi:

•	 D’una banda, una síntesi dels aprenentatges clau que han emergit en 
la sessió. És el moment per remarcar què és allò que volem «que que-
di», reforçant el conjunt d’elements que inicialment s’havien pautat 
en els objectius. 

•	 De l’altra, una transferència dels aprenentatges per a futures simu-
lacions i per al seu futur professional. En aquest punt es poden em-
prar estratègies que comprenguin des de la visualització d’accions 
que puguin fer a curt termini, fins a l’assumpció d’una reflexió més 
a llarg termini sobre com la simulació pot influir en la seva pràcti-
ca futura. Per exemple, es podria sol·licitar la visualització d’accions 
mitjançant la tècnica 5/5/5: digues, del que has après, un aspecte 
que aplicaràs en 5 dies, en 5 setmanes i en 5 mesos.  

De manera més específica, la literatura ha identificat altres enfoca-
ments i tècniques concretes emprades en el debriefing que poden col·la-
borar a convertir la simulació en una experiència d’aprenentatge més 
significativa. Dues de les més conegudes són:

•	 Debriefing amb bon judici. De manera resumida, aquest enfoca-
ment aportat per Rudolph i el seu equip (2006, 2007, 2008) iden-
tifica la necessitat de què el debriefing esdevingui un espai on els 
participants comprenguin quin és el raonament i els motius que han 
justificat les seves accions durant la simulació. Preguntant a l’estudi-
ant, indagant sobre el per què de les seves decisions i cercant la seva 
implicació positiva per a millorar. En aquest sentit, el docent es con-
verteix en un «detectiu cognitiu» (Rudolph et al., 2008), emprant tot 
una bateria de preguntes obertes que guien el procés de reflexió de 
l’alumne. S’evita, doncs, el judici directe per part del docent respecte 
les accions realitzades i es sol·licita contrast per part de l’estudiant 
per comprendre què ha motivat l’acció. 

•	 Aprenentatge de doble bucle (double loop learning). De manera pro-
fusa s’empra aquest doble bucle (Argyris, 1991) per a cercar un canvi 
en el model mental dels participants en la simulació arran de la seva 
actuació. Mitjançant un procés de qüestionament continuat, s’enco-
ratja a l’alumnat a què entengui que la manera de comprendre, en-
focar i fer hipòtesis sobre la realitat pot esdevenir una font d’errors 
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posteriors en la seva actuació. Així doncs, identificant els errors i re-
visant aquest enfocament inicial es poden efectuar canvis en l’acció 
i cercar alternatives. 

Per últim, un dels aspectes a comentar respecte el debriefing fa referèn-
cia als errors que sovint es cometen en el seu disseny i implementació. 
Alguns dels més freqüents: 

•	 No haver reflexionat sobre l’enfocament de debriefing pel qual es vol 
optar. Com s’ha comentat, no es tracta d’una conversa improvisada 
ni d’un interrogatori per tal que l’alumne se senti «atacat». Cal haver 
identificat quin model pot ser el més adient. 

•	 Convertir en debriefing en una classe teòrica. Els esforços a emprar 
en una simulació són molts, i si cal explicar contingut teòric podem 
emprar altres sessions per a fer-ho. 

•	 No permetre el debat entre estudiants, i centrar el protagonisme en 
el docent.

•	 No seguir cap estructura, fet que pot convertir el debriefing en una 
conversa poc productiva.

•	 Centrar-se només en allò que no ha funcionat. Aprendre de l’èxit, 
d’allò que ha estat positiu i que volem veure consolidar i créixer, de 
les fortaleses i bones pràctiques fixa la mirada de l’estudiant i li mar-
ca un rumb a seguir. 

•	 En la fase de disseny, no haver contemplat un guió ni conjunt de pre-
guntes o missatges clau que hauran d’aparèixer en el debriefing. 

•	 Obviar la fase de descompressió, fet que sovint dificulta el mante-
niment de l’entorn de seguretat i fa minvar la participació d’alguns 
alumnes. 

Cronograma
No hi ha una mesura òptima per a la implementació del debriefing. Hi 
ha consens en afirmar que la durada ha de ser aquella que permeti as-
solir els objectius previstos, tenint en compte el procés d’aprenentatge 
dels estudiants i mantenint l’entorn de seguretat generat inicialment. 

Habitualment, el debriefing (i el feedback, depenent del cas) es pot pro-
duir en dos moments clau:



66 quadern 47. simulació com a metodologia docent   
a les aules universitàries. una introducció

•	 D’una banda, durant l’acció. Sovint associat a zones 0 i 1, emprant el 
principi de la pausa i complementat amb feedbacks específics segons 
la performance de l’estudiant. 

•	 Després de l’acció: molt habitual, especialment, en zones 2 i 3, quan 
ha succeït tota la simulació. 

En tot cas, posposar el debriefing per a una altra sessió és el menys in-
dicat ja que es podria perdre el record exacte d’alguns dels aspectes 
(revisar una possible gravació no seria recomanable passats dies de la 
simulació) i bona part dels aprenentatges immediats.  

Johnson-Russell i Bailey (2010) estableixen que el temps que podem 
destinar a un debriefing s’hauria de mesurar en funció de: la tipolo-
gia i complexitat de l’objectiu; el nivell de coneixement de l’alumnat en 
relació a la matèria i la complexitat de les competències a assolir i de 
l’escenari.

En tot cas, en termes generals, el debriefing es desplega entre els 20 i 
els 40 minuts, fet que habitualment representa el doble de la durada de 
l’acció succeïda en la simulació.
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7. RECURSOS I EINES BÀSIQUES PER A IMPLEMENTAR LA 
SIMULACIÓ 

Per tot el que s’ha descrit fins al moment, és fàcilment deduïble que la 
simulació requereix d’una tipologia de recursos lleugerament diferent 
a la que emprem en una sessió habitual en l’àmbit universitari. Depe-
nent dels estudis, els recursos espacials i instrumentals seran molt es-
pecífics, i tindran a veure amb els sectors professionals de referència. 
Algunes vegades, recrear mimèticament l’entorn no serà possible, i cal-
drà activar l’enginy per a submergir l’estudiant, mentre que en d’altres 
serà prou factible fer-ho, aportant versemblança a l’escenari. 

Però més enllà dels recursos materials i instrumentals, n’hi ha d’altres 
que col·laboren a fer l’experiència de simulació més significativa, i es 
vinculen amb els estudiants, però també amb altres agents vinculats a 
aquesta experiència. 

Recursos formatius documentals

A l’hora de generar una experiència de simulació existeixen diversos 
documents que es recomana elaborar:13

•	 Guia de l’estudiant. Aquesta es la guia que s’elabora per tal que l’es-
tudiant posseeixi la informació necessària sobre l’experiència de si-
mulació. Habitualment, s’envia uns dies abans de la sessió per tal 
que pugui preparar el cas. Aquest document contempla els següents 
elements d’informació:
	- Nom de l’assignatura/es de les quals depèn l’experiència de simu-

lació. 
	- Objectius que es pretenen assolir amb la simulació o simulacions 

previstes. 
	- Resultats d’aprenentatge esperats per a cada simulació.

13.  Son les indicacions que facilitem en el Máster Universitari en Metodologia de la 
Simulació de CISARC - Universitat de Manresa de la UVic-UCC. 
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	- Presentació del cas o casos. Aquí, es descriu de manera breu la si-
tuació a la qual se situarà l’estudiant, habitualment, amb el ma-
teix nivell de descripció que trobaria a la realitat professional (així 
doncs, hi pot haver més o menys informació, segons la situació a 
recrear). 

	- Breu descripció de l’escenari. On es desenvoluparà la simulació i 
quins  recursos es disposaran per a resoldre la situació. 

	- Temporalització. Temps total de la sessió (comptant briefing i de-
briefing). 

	- Documents addicionals. Com a docents caldrà valorar si es facilita 
bibliografia i/o altres documents necessaris per a la resolució del 
cas de simulació. Potser és necessari que siguin els propis estu-
diants que cerquin informació prèvia, o bé els podem distribuir 
alguns articles de referència per conèixer sobre el tema a resoldre 
o material específic necessari per a contextualitzar (per exemple, 
en un cas clínic, una radiografia, o uns resultats mèdics, o en un 
cas educatiu, un informe del tutor o un expedient acadèmic, a de-
cidir en cada situació). 

	- Documents d’observació o valoració. És possible que als partici-
pants de la sessió se’ls faciliti algun check-list o rúbrica, una es-
cala validada, etc., que permeti conèixer què es valorarà. Habitu-
alment, aquesta documentació s’aporta als observadors, tot i que 
en funció de la zona de simulació, l’objectiu i el moment en què es 
trobin els estudiants en el seu procés d’aprenentatge pot distri-
buir-se a tot el grup. Caldrà decidir, en cada cas, què pot ser més 
adequat. 

	- Avaluació. Indicacions, si és el cas, sobre com serà l’evidència 
d’avaluació derivada de la simulació, quin pes tindrà en el conjunt 
de la qualificació, i els criteris de valoració de la mateixa. Cada 
sessió de simulació requerirà una reflexió sobre l’existència o no 
d’evidència d’avaluació vinculada a l’experiència de simulació.     

•	 Guia de facilitació. Aquesta guia està elaborada i/o dirigida a la/es 
persona/es que esdevindran docents de la simulació, és a dir, que 
portaran a terme el briefing, supervisaran la simulació, i implemen-
taran el debriefing. Ja que és possible que un mateix cas es rodi de 
manera simultània per diversos docents a la vegada (la ratio que pro-
mou la metodologia sovint requereix de grups petits), és important 
que existeixin unes línies comunes d’intervenció sobre el què, com i 



69 quadern 47. simulació com a metodologia docent   
a les aules universitàries. una introducció

quan de l’experiència de simulació. Compartida doncs, com a mínim, 
per un mateix equip docent, acostuma a esdevenir un document de 
referència per a cada simulació, i permet tenir unes orientacions 
sobre el que s’espera i el seu funcionament. També esdevé una font 
d’informació per a nous docents que s’incorporin a la metodologia, 
i es pot anar enriquint curs rere curs. Habitualment, els elements 
a considerar en la guia, a part dels ingredients ja contemplats en la 
guia de l’estudiant, són: 
	- Identificació de les competències i objectius a assolir.
	- Zona de simulació.
	- Contextualització del cas/casos. Es contemplarà la informació 

ampliada sobre el que es pretén treballar amb el cas, el motiu de 
la seva inclusió com a experiència de simulació i el que es desitja 
aconseguir, així com antecedents de la situació que ajuden a com-
prendre el cas. 

	- Evolució del cas. Aquest punt descriu els diversos moments pels 
quals transitarà el cas, les variables que apareixeran i intervin-
dran en l’esdevenir de la situació, com es preveu que finalitzi, etc.  

	- Storyboard. Especialment en zones 2 i 3, s’elabora un breu guió de 
la/les conversa/es que es preveuen durant la simulació (especial-
ment orientades als actors i actrius, si n’hi ha). En el cas d’em-
prar algun tipus de simulador (per exemple, un maniquí), caldria 
descriure les constants, incidents, frases concretes que haurien de 
dir-se per tal de què fos versemblant la situació, situacions impre-
vistes, etc. 

	- Ampliació de la descripció de l’escenari. Es detallen els recursos 
materials, tecnològics, humans i espacials necessaris per imple-
mentar terme la simulació. En el cas d’escenaris que requereixin 
d’una distribució de mobiliari o de material concret, també caldrà 
especificar-ho. 

	- Punts clau i salvavides. Contempla els moments que poden esde-
venir crítics durant la simulació per tal de cercar alternatives pos-
sibles i també pistes que es poden facilitar als estudiants en cas 
que sigui necessari (via actors i confederats,  via instrumental, via 
veu en off, etc.). 

	- Documents addicionals. Referència dels documents que s’han fa-
cilitat a l’alumnat, o bé aquells que haurien d’haver cercat pel seu 
compte. 



70 quadern 47. simulació com a metodologia docent   
a les aules universitàries. una introducció

	- Documents d’observació o valoració. En el cas que es contempli, 
hi ha d’haver les rúbriques, check-list, fulls d’observació..., que 
s’empraran durant l’observació.  

	- Ingredients clau per al debriefing. Es tracta de confeccionar un es-
quema dels punts clau i l’estructura per la qual hauria de transitar 
el debriefing. Recurrentment, aquest apartat inclou:
	› Possibles preguntes vinculades amb els objectius d’aprenentat-

ge que es pretenen assolir. 
	› Missatges clau que cal treballar i/o sobre els quals cal pregun-

tar.
	› Segons l’estratègia d’anàlisi emprada, preguntes per a diferents 

moments del debriefing. 
•	 Guia per a actors. Aquesta guia permet als possibles actors i actrius 

que acompanyin la simulació a fer-se una idea més profunda sobre 
com es concep la situació a resoldre i quin serà el seu paper en ella. 
En aquest sentit, es prendria com a base aquella informació més re-
llevant de la guia de l’estudiant, i s’hi afegiria:  
	- Caracterització del personatge. S’hi descriurien detalls sobre com 

s’hauria de comportar, què s’espera del personatge, quin rol té, in-
dicacions sobre com vestir-se, etc. 

	- Storyboard. Caldrà especificar des de frases concretes que esperem 
que digui, moments clau en els quals caldrà alguna acció específi-
ca per part seva, indicar en quins moments pot o no col·laborar en 
la resolució del cas i com… 

Recursos espacials i tècnics

Una àmplia bateria de recursos necessaris per a la implementació de la 
simulació es vinculen amb els escenaris on tindrà lloc el cas i els apa-
rells, mobiliari i instrumental necessaris per al  seu desenvolupament. 
En funció de l’àrea de coneixement i de la complexitat de la simulació, 
poden ser necessaris uns o altres recursos. És cert que pot existir una 
recreació més o menys mimètica dels espais i entorns, però també cal-
drà ser creatiu davant de la possible escassetat de recursos. 

En aquest sentit, pel que fa a tecnologia i sistemes de recreació existei-
xen des de recursos lowcost, passant pels grans simuladors que recreen 
mimèticament un context fins a pacients no estandarditzats (mani-
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quís) que són capaços de presentar una gran  part de les accions que 
succeirien en el món professional (fins a «fer-los» parlar, mitjançant 
un sistema d’àudio incorporat).14 Sovint, aquests simuladors venen 
acompanyats del que s’anomena una sala de control en la qual s’acti-
ven, desactiven i supervisen l’instrumental tecnològic, les variables 
incidents en el cas (des de constants, a ús de determinats components, 
etc.) i els temps.  

No obstant, també sabem que la simulació no és únicament tecnolo-
gia i recursos, i que moltes de les situacions a les quals hauran d’en-
frontar-se els i les estudiants en el seu futur professional es desenvo-
luparan en despatxos, habitacions, domicilis particulars, passadissos, 
converses telefòniques, etc. En aquest sentit, podem idear multitud de 
simulacions ad hoc per a estudiants universitaris amb recursos que po-
dem tenir a l’abast a les pròpies facultats. És possible que calguin ele-
ments d’attrezzo i, fins i tot, maquinària i/o instruments i materials 
específics. En aquest sentit, com comentàvem, serà necessari establir 
col·laboracions i convenis amb institucions i empreses que o bé facilitin 
part de les seves instal·lacions per a implementar-hi la simulació, o bé 
prestin material per a implementar-les a les aules universitàries. 

En tot cas, caldrà procurar un mínim d’evocació de l’escenari professi-
onal de referència per a garantir que l’alumnat se sentirà immers a la 
situació i podrà interactuar en aquest de manera similar a la realitat. 

Un altre dels aspectes tècnics pels qual cal vetllar té a veure amb els 
sistemes de visualització i observació de les simulacions. Tot i que de-
pendrà en gran mesura de la zona de simulació en què ens trobem i 
els objectius específics de cada simulació, entre els estàndards interna-
cionals per a assegurar cert nivell de seguretat psicològica hi ha el de 
garantir que els espais de simulació i els d’observació estiguin diferen-
ciats. 

En aquest sentit, especialment per a zones de simulació 2 i 3, es poden 
construir sales d’observació adhoc, amb vidre espia, que permeten vi-
sualitzar l’escena de manera no invasiva per als estudiants que estan 
escenificant la simulació. D’aquesta manera, en una banda del vidre es 

14.  Per a conèixer més sobre aquest tema, interessants els capítols sobre simuladors en 
les obres de Tang et al., a Forrest, Mckimm y Edgar (2013) o de Palaganas et al. (2015).
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produeix la situació i, de l’altra, els observadors la visualitzen sense en-
torpir l’acció. En tot moment es comunica a l’alumnat que s’emprarà 
aquest sistema. La sala d’observació compta amb sistema d’àudio que 
permet escoltar tot el diàleg. 

En cas de no comptar amb aquestes sales especialitzades, es podria re-
alitzar l’experiència de simulació optant igualment per a utilitzar dues 
sales: una primera on es produeix l’escena i en la qual captem l’acció 
mitjançant un sistema de gravació i retransmissió, i una altra d’obser-
vació en la qual es visualitza en directe el que passa a la primera. En 
aquest cas, calen alguns sistemes audiovisuals que permetin observar i 
escoltar el que succeeix. 

Altres vegades no comptarem ni amb espais especialitzats, ni amb re-
cursos audiovisuals, fet que obligarà a subdividir el propi espai d’aula 
per a crear aquesta duplicitat d’ús de l’espai (simulació i observació). 
Per a fer-ho, podem emprar sistemes mòbils (per exemple, biombos o 
panells) o bé marcant de manera visible i clara quin serà l’espai de si-
mulació, per exemple, amb una cinta adhesiva a terra. Cal tenir present 
que, en zones 0 i 1 sovint no s’empren dos espais diferenciats, sinó que 
tot pot succeir en una mateixa sala. 

Recursos humans

Des d’un punt de vista de recursos humans, deixant a banda l’alumnat 
que n’esdevé un agent sine qua non, la simulació requereix d’un conjunt 
de persones que puguin implementar-la. Alguns dels més freqüents 
són: 

•	 Docent. Serà la persona vinculada amb el grup d’estudiants que 
haurà dissenyat, planificat i/o executat la simulació. Seria òptim que 
treballés en equip docent, de manera que existís una coordinació en-
tre els docents que implementen simulació a la mateixa assignatura, 
i, si és possible, al mateix curs, al mateix grau, etc. En aquest cas, el 
docent hauria de comptar amb un mínim de formació en simulació, 
tant a nivell de disseny com a nivell de feedback i conducció de debri-
efing. 
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•	 Expert. Persona molt coneixedora de la temàtica que se simularà (si-
gui una tècnica, un procediment concret, etc.) que pot haver col·la-
borat en el disseny del cas, i que assessorarà en la part tècnica sobre 
l’escenari, el material, l’acció a fer per part dels actors (si escau), o 
alguna part específica de la simulació. En el debriefing, és possible 
que intervingui en moments puntuals per a esclarir algun dubte. 

•	 Tècnic. Persona que coneixerà el cas i en sabrà els detalls per a col·la-
borar en l’execució de la simulació. Més enllà de vetllar pel material, 
els elements d’attrezzo, la distribució d’elements o l’ús i control dels 
sistemes de visualització i/o control de variables, procurarà el bon 
desenvolupament de l’experiència de simulació. Té una visió global 
del procés que succeirà en cada cas i interlocuta amb els altres agents 
que intervenen en la simulació. 

•	 Actor/Actriu. Serà la persona o persones que, en funció del cas i dels 
objectius a assolir, col·laborarà a què l’acció de simulació es desenvo-
lupi segons allò previst. Són persones amb perfil divers (poden ser 
actors professionals, amateurs, antics estudiants, docents d’altres 
matèries, col·legues d’àmbit professional, etc.), però totes elles han 
de conèixer la metodologia i han d’haver rebut instruccions i forma-
ció precisa per al desenvolupament del cas. 

•	 Confederat. En algunes ocasions, i en funció del cas i dels objectius, 
comptem amb persones que col·laboren al desenvolupament de l’ac-
ció. L’alumnat sap de la seva presència, i sovint se li atorga un rol 
de catalitzador d’un determinat esdeveniment o bé ofereix ajuda 
explícita a l’estudiant (Rantatalo, Sjöberg i Karp, 2018). Funcionen 
a part dels actors/actrius, i actuen com a «còmplice» de l’estudiant, 
en el cas de requerir ajuda. En altres ocasions, també se li atorga el 
paper de «company» de feina, com a suport possible a la performance 
de l’estudiant que realitza l’acció. Podrien desenvolupar aquest rol 
companys de classe, alumnes de cursos superiors, ex alumnes, pro-
fessionals del sector, docents d’altres assignatures...). 

Altres possibles agents vinculats a la metodologia serien aquells que es 
vinculen amb una visió més global i estratègica, com podria ser la coor-
dinació de simulació (rol que desenvoluparia la planificació general de 
la implantació de la simulació en un grau, per exemple, i que vetllaria 
per a la correcta implementació del programa de simulació a nivell més 
institucional). 
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8. SIMULACIÓ I AVALUACIÓ DELS APRENENTATGES. APUNT 
BREU

Com a metodologia, la simulació compta amb una àmplia experiència 
en l’avaluació dels aprenentatges (Boulet i Murray, 2010; Ryall, Judd i 
Gordon, 2016). Tot i que l’avaluació en simulació mereixeria un capítol 
extens, especifiquem aquí algunes qüestions inicials sobre les quals re-
flexionar.

La simulació, procés d’avaluació en si mateix

Des del moment en què la simulació ens situa davant d’una experièn-
cia professional recreada expressament per a enfrontar-nos-hi, es po-
dria afirmar que l’avaluació constitueix un component intrínsec de la 
simulació. Cada vegada que soc protagonista d’una simulació, en certa 
mesura, em poso a prova, testejo les meves competències i observo en 
quin punt de desenvolupament es troben a la vegada que constato com 
evolucionen. Com a docent, establir un determinat nombre de simula-
cions durant un quadrimestre permet que l’estudiant sigui conscient 
d’aquesta transformació, dels punts forts i, també, d’allò en què caldrà 
aplicar més esforç.

En funció doncs de l’enfocament, el moment i l’objectiu que pretengui 
una simulació, pot ser emprada com a eina d’avaluació formativa. Una 
eina que permetrà obtenir informació constant i complerta de l’apre-
nentatge de l’alumnat. 

Simulació i avaluació: algunes decisions a prendre

Ara bé, com és sabut, aquesta avaluació pot esdevenir o no qualificado-
ra, és a dir, pot o no derivar en l’obtenció d’una valoració qualitativa i/o 
quantitativa d’una evidència d’avaluació que ponderi en relació a altres 
evidències. 
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En aquest sentit, caldrà prendre algunes decisions relatives a com em-
prar la simulació des del punt de vista de l’avaluació. Entre elles:

•	 Per què s’avaluarà. Una de les decisions important té a veure, pri-
mer, en si les simulacions s’avaluaran o no, i amb quin objectiu. Com 
a docents caldrà valorar si la simulació tindrà un objectiu més de 
progrés, d’aprenentatge, de millora, de consolidació, etc., sigui o no 
amb valoració qualificadora específica. 

•	 Identificar què serà objecte d’avaluació en cada simulació, és a dir, el 
contingut a avaluar. Una tercera o quarta ronda de simulació és possi-
ble que contempli la valoració d’elements diferents que si es tracta de 
la primera. Aquí, les zones de simulació ens poden ser d’ajuda. 

•	 Quantes i quines simulacions podran o no derivar en una qualifica-
ció. Quantes es podran fer en total (en el si d’un quadrimestre, d’una 
assignatura o més, d’un grau de manera transversal...), com es gra-
duaran durant el procés, quin pes tindrà cadascuna en el total del 
procés d’aprenentatge i, del total, decidir si algunes d’elles derivaran 
en una qualificació.

•	 Qui realitzarà l’avaluació. A la vegada que comptem amb la figura 
docent per a realitzar aquesta valoració, podem contemplar també 
que facin l’avaluació experts, companys o una autoavaluació dels 
aprenentatges derivats de les simulacions. 

•	 Quins instruments s’empraran per a l’avaluació (sigui o no con-
duent a qualificació). La simulació i el moment post pot anar acom-
panyada de full d’observació estructurada, de check-list i escala vali-
dada, de rúbrica, de diari reflexiu, d’assaig, etc. Caldrà seleccionar 
l’instrument més adient en funció de l’objectiu i el contingut suscep-
tible de ser valorat. 

•	 Quan realitzar l’avaluació. Cada instrument es pot aplicar i o re-
collir en un instant determinat, contemplant la complementarietat 
entre instruments i posant el focus en continguts i objectius dife-
rents. Sovint, en l’àmbit clínic, s’empren instruments pre-post, tot 
i que cada vegada s’expandeixen i es mostren fiables opcions amb 
instruments més qualitatius (entrevistes, grups de discussió, diaris 
reflexius, etc.). Per exemple: un full d’observació durant la simulació 
elaborat pels observadors + un document reflexiu post-simulació de 
caràcter individual + una autoavaluació elaborada per les persones 
que han sortit a implementar-la. 
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Simulació, avaluació i nous camins

No cal dir que la simulació com a metodologia per a l’aprenentatge apli-
cada en multitud d’àmbits compta ja amb una trajectòria destacada. 

Si bé, de manera freqüent, les avaluacions emprades s’han centrat en 
l’adquisició i entrenament d’habilitats de caràcter tècnic i procedimen-
tal i en l’ús d’instruments quantitatius basats en la percepció de possi-
bles canvis en l’aprenentatge (sovint basats en ponderacions derivades 
de proves tipus test), cada vegada hi ha un major interès i sensibilitat 
en l’educació superior per comprendre amb profunditat altres aspectes 
que escapen l’adquisició conceptual i/o procedimental.15 Entre d’altres:

•	 quins són els processos cognitius interns que l’alumnat i els professi-
onals posen en pràctica en una simulació; 

•	 com pot expandir-se la simulació a l’aprenentatge de situacions com-
plexes no clíniques; 

•	 com s’adquireixen competències transversals vinculades a multitud 
de camps professionals;

•	 com influeixen les emocions que es manifesten durant la simulació 
en l’adquisició i desenvolupament de determinats aprenentatges;

•	 com influeixen els diferents moments de la simulació en l’aprenen-
tatge;

•	 quin és el rol del docent/facilitador en processos d’aprenentatge ba-
sats en simulació.

Ràpidament es pot observar que moltes d’aquestes qüestions requerei-
xen d’una visió interdisciplinar i de l’ús de diversitat d’enfocaments, 
professionals i instruments.

Hi ha doncs camí a recórrer en l’exploració i estudi d’aquesta metodolo-
gia, i estem convençudes que l’àmbit de l’educació superior anirà incor-
porant de manera exponencial aquesta metodologia per a la millora i 
l’excel·lència formativa dels seus estudiants i dels futurs professionals.

15.  Per exemple, els anomenats ECOE (Examen Clínic Objectiu Estructurat) que, bà-
sicament, són proves d’avaluació que generen entorns simulats en els quals els estudiants 
hauran de mobilitzar les seves competències davant d’una situació.Els estudiants passen 
per diverses “estacions” on en cadascuna hi haurà una situació, un avaluador i un temps 
determinat per a resoldre-la.
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