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1. LA TAXONOMIA DE BLOOM

En 1956, Benjamin Bloom cre6 una taxonomia de aprendizaje que abarcaba 3
dimensiones: cognitiva, psicomotora y afectiva.

La esfera cognitiva de su trabajo ha sido la mas popularizada y extendida. Clasifica el
pensamiento en seis niveles cognitivos, utilizados para establecer resultados de
aprendizaje en cada uno de ellos. Como se sugiere al poner cada fase como escalon de
una piramide, el aprendizaje se entiende como un proceso jerarquico y acumulativo,
segun el cual se parte de lo simple a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto. Dicho
esquema implica asumir que dominar la categoria inferior es un pre-requisito para acceder
al nivel de aprendizaje superior (Kratwohl, 2002: 213). Los pasos de conocimiento,
comprension y aplicacion son considerados capacidades mentales de orden inferior,
mientras que el andlisis, la sintesis y la evaluacion lo son de orden superior.

Tabla 1: Capacidades mentales segun Bloom

Capacidades mentales

1.Evaluacion
Orden superior 2. Analisis

3. Sintesis

4. Aplicacion
Orden inferior 5. Comprension

6. Conocimiento
Fuente: tabla de disefio propio con datos de Bloom (1956)

La taxonomia de Bloom no esta exenta de limitaciones, tanto en su propia concepcion,
como en la aplicacion que se ha hecho. Hoy en dia se sabe que el aprendizaje no es
secuencial (Case, 2013 y Pring, 2008) y que, en cualquier estadio de la taxonomia, los
distintos niveles se pueden solapar. También se tiene constancia que la dimension afectiva
es parte de la cognicidn y, por tanto, no se puede aislar y comprender por si misma (Pring,
2008: 38).2

Ademas, se han producido dos errores de aplicacién. En primer lugar, Bloom concibe la
taxonomia como un instrumento de evaluacién y no como una teoria de aprendizaje, es
decir, no prescribia cdémo y cuando se deberian de obtener los resultados (Case, 2013: 2).
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2 Kolb y Fry aseguran que el modelo de aprendizaje experiencial es el resultado de “la integracion de
experiencias emocionales concretas con los procesos cognitivos: analisis conceptual y comprension” (Kolb
y Fry, 1975:34).
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En segundo lugar, los niveles deberian abordarse en conjunto dentro de la jerarquia
porque ser capaz de realizar tareas del nivel superior no implica necesariamente poder
ejecutar actividades del nivel inferior (Case, 2013: 2).

Kratwohl (2002) ha realizado un ejercicio de revision de la taxonomia para subsanar las
deficiencias de la concepcion original. Dos aportaciones resultan de especial importancia.
En primer lugar, Kratwohl amplia las sub-categorias para cada estadio del aprendizaje’y
en la base de la piramide denominada conocimiento por Bloom suma a los tres tipos
sefialados en la taxonomia original (conocimiento factual, conceptual y de procedimiento)
un cuarto elemento, el conocimiento metacognitivo.

Tabla 2: Las dimensiones del conocimiento

e Conocimiento factual
“Los elementos basicos que los
estudiantes deben conocer en una
disciplina o para resolver problemas”
(Owen, 2016).

e Conocimiento conceptual
“Las relaciones entre elementos basicos
en una estructura mayor que les permite
funcionar juntos” (Owen, 2016).

e Conocimiento del

procedimiento

“Cémo hacer algo, métodos de
indagacion y criterios para utilizar
habilidades, algoritmos, técnicas vy
métodos” (Owen, 2016).

e Conocimiento metacognitivo

Segun
Bloom

Tipos de
conocimiento

El conocimiento metacognitivo
comprende “la cognicion en general, asi
como la auto-conciencia y el
conocimiento sobre el propio proceso
cognitivo” (Krawohl, 2002: 214).

Segln
Kratwohl

Fuente: Esquema realizado a partir de Bloom,y Kratwohl (2002) y traducido de Owen (2016) por la autora (L.F.P).

Asimismo, flexibiliza las categorias haciendose eco del solapamiento entre las mismas en
el proceso de aprendizaje, especialmente, entre comprender y aplicar (Kratwohl, 2002:
215). En la revision de la taxonomia, se cambian los sustantivos por verbos.

% Si se desea conocer los sub-items de cada categoria, véase: (Kratwohl, 2002: 213).
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Tabla 3: La nueva taxonomia de Bloom (revisada por Kratwohol, 2002)
Habilidades intelectuales

1.Crear
“ Los estudiantes pueden poner en
relacion los elementos para formar
un todo nuevo y coherente o crear
un producto original”
(Kratwohl, 2002: 214).

2. Evaluar:
“Los estudiantes pueden realizar
un juicio basandose en una serie
de criterios 'y estandares”

Orden superior (Kratwohl, 2002: 214).
3. Analizar:

“Los estudiantes son capaces de

compartimentalizar el

conocimiento en todos los
elementos que lo constituyen y
relacionar estas partes entre si 0 en
una estructura de sentido que
engloba a todas ellas” (Kratwohl,
2002: 214).

4. Aplicar:

“Los estudiantes son capaces de
desarrollar o utilizar un
procedimiento en una situacién
determinada” (Kratwohl, 2002:
214).

5. Comprender
“Los estudiantes pueden
comprender el significado de
mensajes  orales, escritos o

Orden inferior gréaficos” (Kratwohl, 2002: 214).

6. Recordar
“Los estudiantes pueden recordar
informacion relevante de su
memoria a largo  plazo”
(Kratwohl, 2002: 214).

Fuente: Esquema realizado a partir de Kratwohl (2002) y traducido al castellano por la autora (L.F.P)



Por tanto, la revision de la taxonomia refleja que cualquier objetivo de aprendizaje tiene
dos dimensiones que interacttan entre ella, los distintos tipos de conocimiento por un
lado y los niveles cognitivos, por otro.

Tabla 4: Objetivos del aprendizaje segun Kratwohl

Objetivo de aprendizaje

Dimensiones

Conocimiento factual
. o Conocimiento conceptual
Tipo de conocimiento o o
Conocimiento de procedimiento

Conocimiento metacognitivo

Crear
Evaluar
. o Analizar
Niveles cognitivos .
Aplicar

Comprender

Recordar
Fuente: Elaborado a partir de lo sefialado por Kratwohl (2002: 216)

2. ¢QUE ES EL APRENDIZAJE ACTIVO?
2.1 Definicion
Debido a su amplitud (Carr, Palmer y Hagel, 2015), el término “aprendizaje activo” no

esta definido con claridad en la literatura especializada (Bowell, 1991: 19). Sin embargo,
si existe cierto consenso en atribuirle estas cinco caracteristicas (Bowell, 1991: 19):

1.Los estudiantes se involucran en el proceso de aprendizaje (Prince, 2004) que consiste
en ir mas alla que, simplemente, escuchar.

2. Se realiza un menor énfasis en la transmision de la informacion y se hace un mayor
hincapié en desarrollar las habilidades de los estudiantes. El aprendizaje se concibe como
un proceso de construccion del conocimiento y no como una memorizacion y absorcion
de contenidos (Anthony, 1996: 439).

3. Los estudiantes se implican en capacidades mentales de orden superior (analisis,
sintesis y evaluacion).

4. Los estudiantes se involucran en actividades (Center for Educational Innovation, 2019;
Prince, 2004) En este sentido, no sirve cualquier tipo de actividad sino que, siguiendo a
Anthony (1996), se trata de aquellas actividades en las cuales se proporciona a los
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estudiantes “una considerable autonomia y control sobre la direccidn de las actividades
de aprendizaje” (Anthony, 1996: 350).

5. Se acentua la exploracion de los propios valores y actitudes.

Tomando en consideracion los elementos mencionados, se toma la definicion de Bowell
de aprendizaje activo (Bowell, 1991: 19):

“[El aprendizaje activo] conlleva que los estudiantes hagan cosas
y piensen sobre lo que hacen”. Esto es, para que el aprendizaje
pueda ser calificado como activo®, se necesita hacer una reflexion
posterior a realizar la actividad.

El aprendizaje activo incluye, por tanto, la metacognicion y estd basado en las teorias
constructivistas de la educacion, es decir, asume que los estudiantes “construyen” su
propia comprension de la realidad. (Cambridge Assessment International Education). El
aprendizaje es un proceso de construccion de sentido en el cual se aprende a partir del
conocimiento y comprension previa (Cambridge Assessment International Education).

Prince sefiala que hay tres tipos de aprendizaje activo (Prince, 2004: 223):

1.Aprendizaje colaborativo: hace referencia a cualquier método de aprendizaje en donde
los estudiantes trabajan juntos para lograr un objetivo comun. En este tipo de aprendizaje,
se pone el énfasis en las interacciones entre los estudiantes, no en el aprendizaje
individual.

2. Aprendizaje cooperativo: consiste en un trabajo de grupo estructurado en el cual los
estudiantes persiguen objetivos grupales, pero se les evalua individualmente.

3. Aprendizaje basado en problemas (ABP): consiste en introducir un problema que sirva
para aportar contexto y motivacion para el aprendizaje y puede ser colaborativo o
cooperativo. No obstante, en Ciencias Sociales, ademas, de esta metodologia (ABP) se
utilizan el estudio del caso y las simulaciones (Boyer y Smith, 2016: 315-316).

2.2 ¢Como medir el aprendizaje activo?

Prince asegura que para saber si el aprendizaje activo “funciona” hay que medir lo
siguiente (Prince, 2004: 224):

1.Conocimiento factual
2. Habilidades que se considera relevante adquirir
3. Actitudes de los estudiantes

4. [tems pragméticos como la permanencia de los estudiantes en los programas
académicos

Paraddjicamente, no define qué entiende por cada elemento, de modo que esta obra, sigue
el esquema propuesto por Prince, pero con las modificaciones que se especifican a
continuacion.

En primer lugar, el conocimiento no se limita a lo factual, pues éste es tan s6lo una
dimension del mismo, tal y como sefial6 Bloom en 1956 y la revision posterior de

4 La cursiva es nuestra y no aparece en el texto original.



Kratwohl mantiene. Por tanto, se mide el conocimiento teniendo en cuenta la dimension
factual, conceptual y de procedimiento (véase tabla 1 para la definicion). Asimismo, se
incluye el conocimiento metacognitivo como parte esencial para que el aprendizaje sea
de tipo activo. Si bien, la metacognicion, en tanto que proceso de reflexion, se sistematiza
la sesidn de “debriefing ” de la simulacién.

Se define las habilidades que se considera necesario adquirir como, segun dice el mismo
diccionario de la Real Academia, la “capacidad y disposicion para algo™®.

Por ultimo, se incluyen las actitudes que, siguiendo a Arnau y Capdevila quienes citan la
definicidn realizada por Eagly y Chaiken (2007), se identifica como la “tendencia a actuar
de un modo que se expresa en una evaluacion favorable o desfavorable de un objeto y
que estd influida por la intervencién de elementos cognitivos, afectivos y de
comportamiento” (Arnau y Capdevila, 2010:1286)

Tabla 4: Medicion del aprendizaje activo. Prince modificado

Medicién aprendizaje activo

1.Conocimiento:
Factual
Conceptual
Procedimental
Metacognitivo (en debriefing)

2. Habilidades (identificadas como
competencias, a partir de las guias
docentes)

3. Actitudes (basadas en las fases del
aprendizaje experiencial de Kolb y
Fry, 1975).

Fuente: Elaboracion propia a partir de Prince (2004) y Kratwohl (2002)

2.3 ¢ Es efectivo el aprendizaje activo?

La investigacion sobre el impacto del aprendizaje activo es “limitada y conflictiva”
(Machemer y Crawford, 2007: 12), es decir, no existen pruebas solidas que permitan
asegurar que se trata de un método de ensefianza inherentemente mejor en términos de
conocimiento (Forster et al. 1980). Por ejemplo, un estudio realizado con estudiantes y
expertos indica que las metodologias activas mejoran motivacion, la diversion y el
compromiso con la tarea (De Freitas, 2007: 351), mientras otros trabajos argumentan que
no se ha podido demostrar una mayor motivacion de los alumnos (Katt, Steven y Condly,
2009). Siguiendo a De Freitas, parece demostrado que el aprendizaje activo incide mas
en el campo de las percepciones, es decir, en como se cree que influye este tipo de
metodologias-al cual se le atribuyen resultados positivos-que, realmente, en evidencia
obtenida a través de la investigacion (De Freitas, 2007: 354).

Cabe mencionar el trabajo de Anthony, pues a pesar de la imposibilidad de generalizar
sus hallazgos por realizar dos estudios de caso, sefiala las circunstancias en las cuales el
aprendizaje activo supone un valor afiadido para el estudiante: cuando los alumnos tienen
un estilo y actitud de aprendizaje activo (Anthony, 1996). En una linea similar, Moizer
et al. sefialan que el aprendizaje activo funciona cuando existe un conocimiento previo
sobre la cuestion y cuando el alumno tiene cierta madurez (Moizer et al. 2009: 213). Asi,

®Diccionario de la Real Academia de la Lengua. Término “habilidad”, acepcién primera. Véase en:
https://dle.rae.es/?id=JvGWgMw
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pues, para el “tipo equivocado de estudiante” (Moizer et al. 2009: 213), el aprendizaje
activo no supondria ningdn tipo de ventaja. Ciertas condiciones personales, como sufrir
dislexia o proceder de contextos de aprendizaje no activo suponen caer dentro de la
categoria del “tipo equivocado de estudiante” (Moizer et al. 2009: 213). Sin embargo, el
aprendizaje activo con simulaciones resultaria efectivo para alumnos con trastorno por
déficit de atencion (Griffiths, 2007 en De Freitas, 2007: 352).

Ante esta evidencia contradictoria, bien cabe preguntarse por la razén para aplicar este
tipo de aprendizaje.® Dada la falta de evidencia cientifica que demuestre su mayor calidad
como sistema de instruccion, se trata de averiguar cudles son las circunstancias (“scope
conditions”) en las cuales el aprendizaje activo puede resultar una ventaja frente a
metodologias més tradicionales. La ciencia parece demostrar que el aprendizaje activo
sirve para lo siguiente:

1. Ayuda en la memorizacion/retencion de conceptos, tanto en cursos introductorios
como avanzados (Cherney, 2008: 155 y169).

2. La participacién en actividades fomenta el aprendizaje (National Survey of
Student Engagement y Australasian Survey of Student Engament)’ y aumenta la
motivacion de aquellos alumnos con mayor capacidad conceptual, dado que este
tipo de alumnos prefieren entornos de aprendizaje no dirigidos (Hancok, 2002).8

En lo referido a la aplicacion del aprendizaje activo en las disciplinas de Ciencia Politica
y Relaciones Internacionales, Boyer y Smith sefialan las siguientes cinco ventajas (Boyer
y Smith, 2016: 316):

1.Proporciona a los estudiantes un conocimiento mas profundo del proceso politico, pues
se espera que los estudiantes puedan descubrir y crear significados (Bennion, 206: 353).

2. Anima a los estudiantes a estar mas atentos y activos en el proceso de aprendizaje. En
concreto, las simulaciones aumentan la motivacion de los estudiantes (Raymond y
Usherwood, 2013 :158)

3. Ayuda en la retencidn de informacion durante periodos de tiempo mas largos (Bennion,
2016: 353).

4. Desarrolla capacidades de pensamiento critico y habilidades de analisis a través del
esfuerzo colaborativo.

5. Desarrolla en los estudiantes habilidades de oratoria y presentacion, a la vez que
incrementa su confianza.

& Hussey y Smith argumentan que el cambio paradigmatico de un modelo centrado en el profesor a otro
enfocado al alumno estdn motivados por un cambio en el concepto mismo de la educacion que con el
proceso de neoliberalizacion se convierte en un producto. Al convertirse el alumno en cliente los enfoques
de aprendizaje activo y experiencial ganan terreno por estar mas centrados en las necesidades de aprendizaje
de los alumnos (Hussey y Smith, 2002: 220)

7 El National Survey on Student Engament en Estados Unidos y el Australasian Survey of Student
Engament en Australia y Nueva Zelanda establecen puntos de referencia para medir el compromiso de los
estudiantes con el proceso de aprendizaje, dado que este influye en el aprendizaje de alta calidad. Los
informes anuales realizados por dichas instituciones desde 1999 y 2007, respectivamente, ofrecen a las
universidades participantes informacion para orientar y mejorar la calidad de la educacion ofrecida a los
estudiantes.” Fuente: https://www.acer.org/gb/ausse/background [26/12/2018].

8 Por el contrario, los alumnos con menor capacidad conceptual prefieren entornos de aprendizaje altamente
estructurados.



https://www.acer.org/gb/ausse/background

3. EL APRENDIZAJE EXPERIENCIAL

En 1975, Kolb y Fry exponen un modelo del aprendizaje experiencial que, todavia hoy,
es clave. Basandose en el modelo de accion-investigacion de Kurt Lewin, Kolb y Fry
sostienen que “el aprendizaje, el cambio y el crecimiento son favorecidos en un proceso
que comienza con: 1) una experiencia de ‘aqui y ahora’ seguida de 2) recoleccion de datos
y observacion sobre la experiencia. Posteriormente, los datos se analizan y las
conclusiones del analisis se retroalimenta a los actores (3) para que puedan modificar su
comportamiento y eleccion de nuevas experiencias (4)” (Kolb y Fry, 1975: 34).

El proceso de aprendizaje en sus distintas fases implica un crecimiento desde la
dependencia a la independencia, la proactividad y la autodireccion (Kolb y Fry, 1975:
37), es decir, se produce un crecimiento holistico de la persona en su totalidad y no sélo
de sus habilidades cognitivas.

Segun los autores, y tal y como se sefiala en la siguiente tabla, el aprendizaje de la
experiencia concreta implica un crecimiento de la complejidad emocional; el crecimiento
en el estadio de la observacion reflexiva supone un impulso de la complejidad perceptual;
la evolucion de la capacidad de conceptualizacion supone un incremento de la
complejidad simbolica y el crecimiento en la dimension de la experimentacion activa
conlleva una transformacion de la complejidad de comportamiento.

Tabla 5: Aprendizaje experiencial y formas de crecimiento (Kolb y Fry, 1975)

Campo de aprendizaje Area en que se produce el crecimiento
Experiencia concreta Complejidad emocional
Observacion reflexiva Complejidad perceptual
Conceptualizacién abstracta Complejidad simbélica
Experimentacion activa Complejidad conductual

Fuente: esquema realizado con los datos de (Kolb y Fry, 1974)

La complejidad emocional, perceptual, simbdlica y conceptual hace referencia a cuatro
tipos de ambientes que tienen una serie de caracteristicas. Asi los ambientes
emocionalmente complejos se caracterizan por: “estar enfocados a experiencias de ‘aqui
y ahora’ y en legitimar la expresion de sentimientos y emociones” (Kolb y Fry 1975: 54),
asi como en sentirse comodo ante “situaciones que permiten la ambigliedad” y que se
caracterizan por un “alto nivel de personalizacion” (Kolb y Fry 1975: 54). Por su parte
los ambientes de complejidad perceptual suponen la habilidad para “ver las cuestiones
desde distintas perspectivas, tiempo para pensar y roles (quién escucha, observador) que
permiten la reflexion” (Kolb y Fry 1975: 54). Por ultimo, supone también una
“complejidad y multiplicidad de los marcos de referencia” (Kolb y Fry 1975: 54). Los
ambientes caracterizados por la complejidad simbolica hacen “énfasis en el recuerdo de
los conceptos” tienen un “pensamiento y accion dirigido por reglas de logica e inferencia”
, generan “situaciones estructuradas para maximizar la certeza” y existe un “respeto a las
autoridades como preservadores del conocimiento” (Kolb y Fry 1975: 54). Por ultimo, la
definicién de los ambientes conductuales complejos implica una “responsabilidad para
marcar los objetivos de aprendizaje, las oportunidades para asumir riesgos y las respuestas
ambientales contingentes a la accion auto-inducida” (Kolb y Fry, 1975: 54).

Las simulaciones son una de otras tantas maneras de inculcar un tipo de aprendizaje activo
través de la experiencia. Se parte de una situacion concreta que se re-crea (1) para



posteriormente reflexionar sobre lo realizado (2) y conceptualizar sobre la actividad en
base a los objetivos previamente establecidos (3). Sin embargo, en el campo de las
simulaciones de organizaciones internacionales o nacionales, se considera que no se llega
a producir el cuarto paso de experimentacion activa (4), pues se trata de una situacion
que, en el mejor de los casos, es verosimil, pero nunca real. Por tanto, en el campo de las
Relaciones Internacionales y la Ciencia Politica, las simulaciones son un aprendizaje
experiencial incompleto.

4. SIMULACIONES
4.1 ¢ Por qué hacer simulaciones?

Las simulaciones comenzaron a ser utilizadas en el siglo XI1X por los militares prusianos
para adelantarse a las potenciales estrategias del enemigo (Lane, 1995). Ya en el siglo
XX han sido empleadas frecuentemente como parte del método cientifico en diversas
disciplinas (Raymond y Usherwood, 2013: 157) y, posteriormente, han dado el salto al
campo educativo (Lane, 1995).

En los afios sesenta iniciaron su andadura las primeras revistas cientificas sobre el tema®
creando un campo de estudio que, algunos consideran que trasciende lo metodolégico y
califican de disciplina (Crookhall, 2010). Entre los afios sesenta y ochenta, las
simulaciones se convirtieron en un sistema de instruccion bastante comun. Por tanto, no
se trata de nada nuevo. EIl giro de las ultimas dos décadas que supone una novedad se
refiere a su expansion®® y popularidad en las aulas de educacion superior (Usherwood,
2013), donde cada vez mas, se exige un tipo de aprendizaje lo méas cercano posible a la
vida profesional real. En este contexto, los tipos de aprendizaje basados en la experiencia
ganan importancia. En las aulas donde se imparten disciplinas como la Ciencia Politica y
las Relaciones Internacionales, ademas de las simulaciones, son cada vez mas frecuentes
el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje a través del servicio y la investigacion
participativa con la comunidad (Bennion, 2016: 359).

Existen muchos tipos de simulaciones con fines educativos: los juegos de rol, los juegos
(“gaming”), los modelos de negociacion (Raymond y Usherwood, 2013: 157), la realidad
virtual, el estudio de caso y la teoria de juegos (Crookhall, 2010: 899). En este libro se
abordan las simulaciones en organizaciones internacionales, nacionales o en otros
procedimientos politicos de toma de decisiones, es decir, responde al modelo de juegos
de rol. Como puede imaginarse, los temas susceptibles de ser simulados son maltiples.
Un ejemplo de ello lo proporciona la revista, Simulation and Gaming donde se han
publicado un nimero de investigaciones relacionadas con distintos temas de nuestro
campo de estudio: terrorismo y teoria de juegos, politica publica, entrenamiento militar,

® Simulation: Transactions of the Society for Modeling and International Simulation se cre6 en 1963,
mientras que Simulation and Gaming comenzd su andadura en 1970 (Crookhal, 2010).

10 |_a expansidn también se refleja en la publicacion cientifica al respecto. Actualmente, existen 24 revistas
especializadas (Crookall, 2010: 901-902).



género y comunicacion intercultural (Crookhal, 2010: 900). La adaptabilidad de esta
metodologia la convierte en una herramienta util en el aula (Asal et al. 2016: 305).

Los argumentos a favor de su utilizacion en Ciencia Politica y Relaciones Internacionales
se basan en tres afirmaciones (Asal et al. 2016):

1.Se trata de una manera de “experimentar el mundo” lo que supone una ocasién para que
el estudiante genere su propia narrativa de los acontecimientos (Asal et al. 2016: 305).

2. El alumno aprende que el “mundo puede ser modelado” y que una situacién
determinada se puede comprender a traves de unas normas muy sencillas (Asal, Raymond
y Usherwood, 2016: 305).

3. Pese a existir normas mas o menos simples, la realidad es compleja. La complejidad
del mundo significa que los resultados pueden ser “inciertos y no lineales”, pues la
interaccion humana es de naturaleza cadtica (Asal, Raymond y Usherwood, 2016: 305).
Ser consciente de la complicacion de lo politico sirve para que el alumno reflexione
acerca de las motivaciones, las constricciones del comportamiento y los recursos de los
actores institucionales (Boyer y Smith, 2016: 315).

Ademas de lo referido, se presuponen las siguientes ventajas para los estudiantes:

1.Las simulaciones sirven para que explorar y comprender cuestiones sustantivas, es
decir, integra el conocimiento de los materiales de una manera mas coherente, pues no
solo hay que debatir los temas, sino pensar en todas las dimensiones de la cuestion (Asal,
Raymond y Usherwood, 2016: 305).

2. Las simulaciones permiten conocer las dinamicas institucionales y de negociacion
(Llantis 1998 citado en Asal, Raymond y Usherwood, 2016: 305), explicitando las l6gicas
del organismo que se simula.

3. Crean una identidad de grupo (Asal, Raymond y Usherwood, 2016: 305), lo cual
favorece el aprendizaje informal.

4.2 Los 10 requisitos para crear una simulacion con valor pedagdgico.

1. Lo méas importante para que una simulacion sea exitosa es determinar los resultados de
aprendizaje que se espera conseguir (Asal et al. 2016: 306; Chin et. al. 2009: 9; Gentry,
2016; Lane, 1995).1 Los objetivos de aprendizaje tienen que ser (tiles y aplicables, es
decir, han de especificar el conocimiento sustantivo, la comprension y las habilidades que
se van a obtener (Hussey y Smith, 2002: 225).

2. Ser realista con lo que se quiere conseguir, no puede haber demasiados objetivos o que
estos sean excesivamente complicados (Lane, 1995: 615-616).

3. Los puntos uno y dos, invitan a reflexionar acerca del valor afiadido en términos de
aprendizaje para el estudiante, es decir, qué ventajas aporta al alumno aprender este tema
mediante una simulacion en lugar de utilizar metodologias mas tradicionales (Raymond
y Usherwood, 2013: 158; Lane, 1995: 615).

No tiene sentido exigir del estudiante un aprendizaje cognitivo constructivista y crear
actividades de aprendizaje en esa linea, si los alumnos tienen un modo de aprendizaje de
naturaleza, esencialmente, pasiva (Anthony, 1996: 365). La simulacion impone una serie

11 Para conocer una critica sobre la Idgica en la cual se fundamentan los objetivos de aprendizaje y como
responden a un cambio de modelo en la educacion, véase: (Hussey y Smith, 2002).
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de demandas cognitivas, metacognitivas, afectivas y de manejo de recursos sobre los
estudiantes (Anthony, 1996: 365). Por tanto, el profesor ha de ser consciente que los
alumnos tienen que saber cémo aprender y cémo utilizar esa experiencia para crear
conocimiento (Anthony, 1996: 365).

4. Las simulaciones proporcionan conexion con la realidad, por eso, su disefio tiene que
ser lo mas verosimiles posibles (Chin et al, 2009: 6; Lane, 1995).12

5. El juego se ha de disefiar de modo que exista un equilibrio entre la estructura y la
agencia (Chin et al. 2009: 6). La “estructura” es el entorno donde operan los actores. Se
trata de los factores mas o menos estables y que perduran en el tiempo. La “agencia” se
refiere a las elecciones que realizan los actores sociales, dadas unas oportunidades y
constrefiimientos determinados por el propio entorno (Chin at al, 2009: 6). A diferencia
de los elementos estructurales, las cuestiones de agencia son “volatiles y dependientes de
las acciones elegidas por los actores” (Chin at al, 2009: 6).

6. Contar con o0, en su caso, disefiar el material adecuado para que los alumnos puedan
aprender del juego (Moizer at al. 2009: 213).

7. No poner demasiado énfasis en la tecnologia, si su utilidad no tiene unos objetivos de
aprendizaje claros (Lane, 1995: 615).

8. Preparar adecuadamente a los estudiantes con anterioridad a la simulacion (briefing)
(Lane, 1995: 616). La preparacion previa de los estudiantes es un requisito fundamental
para alcanzar los objetivos propuestos en la simulacion.

9. Realizar una sesion de cierre o” debriefing” (Boyer y Smith, 2016; Crookall, 2010;
Chin et al, 2009; Lane 1995).

10. Incluir una evaluacién que mida si se han logrado (o no), los objetivos de aprendizaje
que se quieren conseguir (Asal et al., 2016: 307).

4.3 ; Como disefiar una simulacion?

Boyer y Smith han sintetizado en cuatro fases, los pasos necesarios para construir una
simulacion (Boyer y Smith: 2016: 317) a lo cual se suma el punto clave de evaluacion
apuntado por Asal et al.

i. Definicion de los objetivos de aprendizaje
ii. Construccion de la simulacion
iii. Desarrollo de la simulacion
iv. Sesion de cierre (“debriefing”)
v. Evaluacién de la simulacion
i Definicién de los objetivos de aprendizaje:

Frente a la tendencia a construir “la madre de las simulaciones” los autores apuestan por
enfocarse en un nimero reducido de conceptos/objetivos que se quieran conseguir (Boyer
y Smith, 2016: 317).

12 Seglin Lane la verosimilitud, precisamente es, lo que distingue un juego de una simulacién (Lane, 1995:
607). Chinetal (Chin, et. al: 2009) se refieren al siguiente estudio realizado por Coleman en la Universidad
de John Hopkins: Coleman, J. (1961): The adolescent society, New York: Free Press.
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Siguiendo las indicaciones dadas en la seccion 2.2 ;Como medir el aprendizaje activo?,
los objetivos de aprendizaje han de crearse basdndose en lo siguiente:

e Conocimiento

Como se ha explicado, la taxonomia de Bloom marca qué se considera conocimiento y
los distintos elementos que lo componen.

El conocimiento es especifico de cada simulacion y los distintos autores han identificado
los objetivos de aprendizaje pertinentes, disefiando dos pre-test y un post-test de
conocimiento, cuyas particularidades se detallan en la seccién de evaluacion.

e Competencias que se considera relevante adquirir

Para establecer unas competencias compartidas a la hora de determinar cuéles deberian
de ser los objetivos de aprendizaje en el campo de las simulaciones en Relaciones
Internacionales, los autores de la obra aqui presentada decidieron de comdn acuerdo
revisar las guias docentes de las asignaturas impartidas en sus respectivas universidades
para identificar las competencias genéricas y especificas que fueran similares o iguales
en todos los centros educativos y transversales a cualquiera de las asignaturas en las que
tiene lugar el ejercicio de las simulaciones. La logica detras de esta busqueda de lo comdn
es identificar cuales son las habilidades basicas requeridas para cualquier estudiante de
grado de Relaciones Internacionales.

No obstante, no todas las guias docentes tienen una seccion de competencias. Algunas
universidades marcan sus objetivos de aprendizaje tan s6lo desde el punto de vista del
conocimiento que se ha de adquirir (Universidad de Puerto Rico). Por tanto, la tabla que
se muestra a continuacion se ha realizado detectando las semejanzas en las guias docentes
de las siguientes universidades: Loyola Andalucia, Deusto, Universidad Antonio de
Nebrija y Universidad Europea. A su vez, se ha buscado que la identificacion de las
competencias comunes sea consistente con las caracteristicas que requiere el aprendizaje
activo. Las habilidades se han asignado en los tres momentos posibles de la la simulacion:
antes (preparacion), durante (simulacién en si misma) y después (debriefing).

No obstante, ha sido mas facil identificar similitudes en las competencias generales que
en las competencias especificas. Debido a que el marco de las asignaturas es diferente
para cada autor, no existian competencias especificas en las guias docentes que pudieran
ser generalizadas. Por este motivo, se ha optado por consensuar entre los autores una serie
de habilidades especificas estimadas oportunas en el aprendizaje activo de procesos
politicos.*?

Cabe afadir que, en dos casos, se sefialaban dos competencias que estan presentes en
varias, pero no todas, las guias docentes. En primer lugar, la flexibilidad. En segundo
término, el analisis y accién frente a los problemas con un marcado talente ético. Sin
embargo, en ambos casos, se trata de actitudes que se quieren desarrollar en los
estudiantes, mas que lo que se entiende propiamente por una habilidad. Por este motivo,
flexibilidad y ética se incluyen en la siguiente seccion. EIl criterio que determina la
inclusion de la flexibilidad, pese a no ser comun a todas las guias docentes, se basa en
que se considera necesaria como parte del aprendizaje activo que supone una simulacién.
Por su parte, el componente ético siempre esta presente en las acciones, ya sea de modo
implicito o explicito. Incluirlo como un elemento sobre el cual los alumnos tienen que

13 Si hien consensuadas entre todos, dichas habilidades son fruto del trabajo de Marina Diaz Sanz que ha
sido reelaborado por Lucia Ferreiro Prado.
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reflexionar sirve para fomentar la creacion de una actitud frente a los propios valores que
sea lo més consistente posible con las acciones que se realizan. Se entiende que este
proceso se lleva a acabo més facilmente cuando el estudiante sabe que debe ser consciente
del alcance de las decisiones que toma.

Asimismo, también se ha recogido la importancia de hablar en publico que los alumnos
de la Universidad Complutense de Madrid sefialaban como parte del aprendizaje que les
habia supuesto haber participado en simulaciones en distintas asignaturas recogidas en el

trabajo de Bustos (Bustos et al. 2016).

Tabla 6: Competencias requeridas para hacer una simulacion en Relaciones

Internacionales

Momento de la simulacién

Competencias de nivel general

Competencias de nivel especifico

Antes

G1. Capacidad de buscar, organizar,

sintetizar, analizar e interpretar
informacion de forma  (casi)
auténoma.

G1. Desarrollar una estrategia de
accion que permita especificar:
e  Los propios intereses
e Las lineas rojas que no se
deben rebasar
e Los puntos en los que se
esta dispuesto a ceder.

que permita proponer soluciones a
problemas especificos.

Durante G2. Capacidad de aplicar | G2. Capacidad para representar un
conocimiento el tedrico al analisis y | rol de un actor que debe sostener una
resolucion de situaciones practicas | postura determinada en un debate/
en el contexto internacional. negociacion tejiendo las alianzas

oportunas que permitan que otros
G3. Tener una opinion informada | actores apoyen nuestros intereses.
que permita emitir juicios.
G3. Habilidad para generar
G4. Aptitud para hablar en publico | consensos.
(Bustos et al. 2016).
G4. Competencia para utilizar
argumentos fundamentados que
neutralicen a los actores que
dificilmente apoyaran la postura de
un actor determinado.
Después G5. Tener una opinion informada | G5. Identificar, comprender vy

analizar (pensamiento analitico) los
procesos y dindmicas observables en
la estructura de la sociedad
internacional y la gestion que de ello
realizan los distintos actores
internacionales (pensamiento
sistematico)

G6. Capacidad de analizar y valorar
la fragmentacion del sistema
internacional en sus distintas &reas
geopoliticas y las dindmicas de
cooperacion y conflicto que tienen
lugar en el area de trabajo que la
simulacion determine.
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Fuente: elaboracidn propia a partir de las guias docentes de distintas universidades'* y el trabajo previo de
Sanz.

Cada autor decide si incluir las competencias como parte de lo aprendido en el post-test
de conocimiento o si durante la sesién de debriefing realiza un ejercicio de observacion
basado en una serie de preguntas previas que sirvan para medir si las competencias han
sido adquiridas.

e Actitudes de los estudiantes

Las actitudes son inherentemente subjetivas a cada sujeto porque implican un juicio de
valor personal positivo 0 negativo. Como se ha puesto de manifiesto, el modelo de
aprendizaje experiencial de Kolb y Fry integra el componente emocional como parte del
mismo, ademas de otros ambientes que pueden ser complejos durante el aprendizaje
(perceptual, conductual y simb6lico). Dada la importancia que tienen las interacciones
personales en el aprendizaje activo (Carr et al, 2015: 4) resulta necesario integrar la
dimension afectiva dentro del proceso de aprendizaje. En este marco de lo afectivo y
relacional se incluye el elemento de flexibilidad que se identifica en la guia de Conflictos
Internacionales (Universidad Europea) como adaptacion al cambio/nuevas situaciones,
asi como a la diversidad entendida en sentido amplio, aunque enfatizando el pluralismo
cultural (Politica exterior de Espafa, Universidad de Loyola Andalucia).

Se mide también la percepcion subjetiva de los alumnos en los ambientes perceptuales y
conductuales de Kolb y Fry para ver si identifican una simulacion como compleja en estas
dimensiones 0 no. Se decide no incluir los ambientes simbdlicos por no encontrarse
relacionados con la definicion que esta obra utiliza para las actitudes.

Dado que las actitudes se miden en un post-test subjetivo y comun a todos los autores, las
preguntas que lo componen pueden verse en la seccion de evaluacion.

i. Construccién de la simulacién

Una vez identificados los objetivos, resulta necesario establecer quiénes son los actores
que participan en el proceso (Boyer y Smith, 2016: 317). Los autores consideran
“esencial” aportar datos y/o los recursos necesarios para que se pueda realizar la tarea
encomendada (Boyer y Smith, 2016: 320). Si bien la literatura especializada aconseja
aportar por escrito (en fichas), mediante una clase magistral o como fruto de la propia
investigacion previa que se requiera de los estudiantes (Boyer y Smith, 2016: 320). Si
bien, aconsejan que los actores tengan por escrito, los términos/escenarios que su rol en
el juego requiere.’®> No es necesario que dichas fichas sean extensas o complejas, sino
que sirvan a los alumnos para saber como han de actuar y/o resolver un problema cuando
se les presente (Boyer y Smith, 2016: 317).

Asimismo corresponde que el profesor piense en el rol que desempefiara en la simulacion:
observador, grupo de control o facilitador (Gentry, 2016: 330).

ii. Desarrollo de la simulacion

Boyer y Smith apuntan a gue la organizacion es la clave para el éxito de una simulacién
(Boyer y Smith, 2016: 322). En aras de dicha efectividad organizativa, los roles de los

14 Se trata de las siguientes universidades: Deusto, Loyola Andalucia, Antonio de Nebrija y Universidad
Europea.

15 “Role sheets” en inglés. Los autores recomiendan utilizar los periddicos o acontecimientos actuales para
crear dichos escenarios (Boyer y Smith, 2016: 19).
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actores deberan estar asignados segun los objetivos de aprendizaje (Boyer y Smith, 2016:
322).

Por ultimo, Boyer y Smith aconsejan establecer claramente las reglas del juego desde el
comienzo teniendo como principio de actuacién basico permitir todo aquello que ocurra
en la vida real (Boyer y Smith, 2016: 322), es decir, admitir las alianzas, el espionaje, la
fuga de informacidn, el uso de los procedimientos parlamentarios para bloquear acciones
de los adversarios, etc (Boyer y Smith, 2016: 322).

¢ Qué puede salir mal? Los riesgos de que una simulacién no funcione

Sin embargo, incluso con una esmerada preparacién y planificacion, siempre existe el
riesgo de que el ejercicio fracase. Moizer et al. (2009:209) recopilan y enumeran los tres
factores sefialados en la bibliografia que son motivo de fracaso:

1.Resistencia y reacciones negativas de los estudiantes: los motivos son diversos y
abarcan la preferencia de algunos alumnos por métodos de ensefianza altamente
estructurados (Raymond y Usherwood, 2013; 159) o que no les guste porque les resulte
emocionalmente intenso (Asal et al 2016; Gentry, 2016: 337; Raymond y Usherwood,
2016: 308; Lane, 1995: 612).

2. Problemas técnicos que puedan ocurrir en las plataformas de simulacion.

3. Pérdida de control por parte del profesor sobre que estan aprendiendo los alumnos.

“Ellos [los estudiantes] no jugaban su papel porque tenian una opinién y preferian
defenderla. Me ha resultado dificil manejar esta cuestion con el grupo. Sélo eran
un par de personas que actuaban de esta manera, pero era lo suficiente para que
el grupo se sintiera muy incomodo” (Moizer et. al. 2009: 216).

Como la opcidn de que salga mal es una posibilidad, Asal et. al (2016) recomiendan que
el profesor piense, previamente, como una simulacion podria afectar negativamente al
desempefio de los estudiantes (Asal, Raymond y Usherwood, 2016: 308).

iii. Sesion de cierre (“debriefing”)

El “debriefing” o sesion de cierre es una parte esencial de la simulacién, ampliamente
recomendada en la literatura (Boyer y Smith, 2016; Crookall, 2010; Chin et al, 2009;
Lane 1995) que consiste en reflexionar y compartir la experiencia (de juego) vivida para
convertirla en aprendizaje (Bennion, 2016: 354; Crookall, 2010: 907; Lane, 1995). Para
que funcione bien es necesario crear un ambiente que propicie la reflexion y ensefiar a los
alumnos como deben hacer el ejercicio (Bulpitt y Martin, 2005: 208; Lane 1995), lo que
conlleva que los estudiantes recuerden, debatan y analicen sus motivaciones (Asal et al,
2016: 307),

Posiblemente, el mejor indicador de éxito de la simulacién es que los estudiantes se
encuentren emocionalmente involucrados, muy comprometidos en la tarea y sigan
debatiendo aspectos de la simulacion (Boyer y Smith, 2016: 323). Si la simulacion ha
transcurrido bien, el “debriefing” puede involucrar a los participantes mas que la propia
simulacién porque es el momento de “ponerse serios” (Crookall, 2010: 908).

Boyer y Smith (2016) sugieren los siguientes enfoques para realizar la sesion de cierre:

a. Realizar preguntas abiertas para identificar procesos, objetivos, motivaciones,
dificultades y recursos (Boyer y Smith, 2016: 323). Se apuntan las siguientes preguntas
como posibilidades:
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¢Qué ocurrio?

¢Por qué no se alcanz6 un consenso?

Sino se desarrollo la mejor politica, ¢por qué ocurrié?

¢Quiénes fueron los ganadores y los perdedores?

¢Qué os enfadd en la simulacién? ¢Por qué?

¢Cudles eran las cuestiones clave? ;Eran esos temas clave los mismos para todos
los jugadores?

b. Entrevistar a los actores principales acerca de sus objetivos, motivaciones y
frustraciones, dado que permite a los estudiantes explicar en sus propias palabras las
fuerzas politicas e institucionales de su comportamiento (Boyer y Smith, 2016: 323).

c. Preguntas sobre comunicacion: preguntas de este estilo permiten descubrir patrones de
comportamiento -previamente oculto- y normas que, de facto, se hayan desarrollado
durante el juego (Boyer y Smith, 2016: 324). A modo de ejemplo (Boyer y Smith, 2016:
323):

¢Con quién hablaste? ;Por qué?

¢Qué impacto tuvo la informacion incompleta en tu estrategia?
¢En quién confiaste? ¢Por que?

¢Por queé no hablaste con el Presidente?

d. Preguntas sobre la verosimilitud del juego: las preguntas de esta seccion ayudan a que
los estudiantes se den cuenta del grado en que la simulacion reflejo situaciones del mundo
real (Boyer y Smith, 2016: 324). Como ejemplo se pueden realizar las siguientes
preguntas (Boyer y Smith, 2016: 324):

e ;De qué forma la simulacion fue distinta de la realidad?
e ;Enqué manera fue similar a la vida real?

Preguntar a los estudiantes sobre la verosimilitud del juego les permite centrarse en los
limites de la simulacion y pensar sobre si estas limitaciones importarian o no en el mundo
real (Boyer y Smith, 2016: 324)

Por ultimo, Boyer y Smith aconsejan que, una vez, se hayan realizado las preguntas es
recomendable dedicar algo de tiempo a resumir los puntos principales (“take-aways”) y
cdmo se relacionan con el tema de estudio (Boyer y Smith, 2016: 325). En este sentido,
Asal et al. 2016 aconsejan encuestas de debriefing y trabajos escritos porque permiten a
los estudiantes comparar sus experiencias con las predicciones de la literatura (Asal et al.
2016: 308).

v. Evaluacion de la simulacién

Boyer y Smith (2016: 325) sugieren plantear una serie de preguntas que desvelan si los
alumnos han aprendido haciendo una simulacidn esto es, sirve al profesor para evaluar el
conocimiento de los alumnos. Las preguntas que proponen son las siguientes (Boyer y
Smith, 2016: 325):

1. ¢Cudles son las ventajas y desventajas de utilizar una simulacién en clase?
2. ¢Qué has aprendido de la simulacion?
3. ¢En qué se diferencia esta asignatura de otras que has tenido?

A estas tres, se suma la siguiente propuesta por Ching et al.:

16



4. ;Cudl ha sido la verosimilitud entre el mundo real y la simulacién realizada? (Chin, et
al. 2009: 7).

El trabajo realizado por Crookall (2010) crea cinco disefios de modelos de instruccién en
los cuales se pone énfasis en comprobar la importancia que la sesién de cierre
(“debriefing”) tiene como instrumento en el aprendizaje activo. Cada disefio cuenta o no,
con la siguiente combinacion de elementos que se van sumando a medida que la
simulacion gana en complejidad (Crookall 2010:916):

1. Test posterior. A realizar siempre, incluido en el modelo de clase magistral. Sélo
contempla el test a largo plazo.

2. Clase magistral o simulacion.
3. Test previo (a la simulacion) o ausencia del mismo.
4. Sin debriefing o con debriefing (minimo, completo o segundo debriefing).®

A partir de los elementos sefialados por Crookall (2010), las contribuciones de este libro
siguen el siguiente disefio pedagogico y metodologico:

Tabla: Disefio pedagdgico y metodologico de las simulaciones de la obra

¢Coémo se mide?

¢ Qué se mide? : :
Previo Posterior

Test 1: al comienzo de la asignatura
Test - — A corto plazo
Test 2: antes de la simulacion

Minimo Completo
X v
Elaboracidn propia a partir de elementos de Crookall (2010: 906)

Debriefing

Como se puede observar, a diferencia de Crookall para quien sélo hay un Unico test
previo, en esta obra, se realizan dos. Uno, se lleva a cabo poco después de comenzar la
asignatura y, el otro, justo antes de efectuar la simulacion. La idea de los dos test previos
tiene por objetivo determinar qué se ha aprendido debido al ejercicio de simulacién en si
misma Yy qué se sabia con anterioridad o, simplemente, es fruto del aprendizaje adquirido
a la lo largo del trimestre.

Asimismo, en lugar de realizar un test a largo plazo, se efecttia un test de conocimiento
factual al finalizar el debriefing (a corto plazo) para medir lo aprendido sobre
conocimiento sobre los temas propuestos y otro test cuya finalidad es que los estudiantes
sefialen lo que ellos dicen haber aprendido.

Mientras el test posterior de conocimiento es especifico de cada simulacién, el test sobre
la experiencia de los estudiantes con la simulacion se aplica por igual en todas las
contribuciones. De este modo, se sigue la indicacion de Asal et al quienes sefialan que,
debido a los sesgos cognitivos que tiene toda persona, no recomiendan que los estudiantes
den cuenta de su propia experiencia acerca de lo que han aprendido (Asal, Raymond,

16 El disefio mas complejo en el modelo de Crookall seria el disefio tipo E que comprende realizar una
simulacién con un debriefing completo y, posteriormente, volver a simular y, de nuevo, hacer un debriefing
de esta segunda vuelta. Un disefio de estas caracteristicas se basa en la idea de que la repeticién mejora las
sucesivas simulaciones.
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Usherwood, 2016: 307).17 Al realizar dos test posteriores, uno objetivo (mide el
conocimiento adquiridi) y otro subjetivo (mide lo que los estudiantes dicen haber
aprendido), se limitan los sesgos que pudieran introducirse si, Unicamente se investiga
aquello que los participantes dicen haber aprendido.

El disefio final puede apreciarse en la siguiente tabla:

Tabla 9: Post test 2A.

Preguntas para medir los componentes actitudinales de los estudiantes.

Totalmente Ni de acuerdo ni En Totalmente en
FIRECUDT RS de acuerdo De acuerdo en desacuerdo | desacuerdo desacuerdo

A. Ambientes perceptualmente
complejos

1. La simulacion me ayud6 a ver los
problemas desde distintos puntos de
vista.

2. La preparacion de la simulacién me
ha ayudado a reflexionar y entender el
tema planteado.

3. La simulacién me ha servido para
entender esta teoria, idea o concepto (a
rellenar por cada docente, segin el
caso).

4. La simulacién me ha servido para
aplicar distintos marcos teoricos.

B. Ambientes conductualmente
complejos

5. He organizado bien mi participacion
en la simulacion en todas sus fases
(antes, durante y después).

6. He asumido riesgos durante la
simulacién

7. He sabido cambiar de estrategia en
funcién de lo que hacian otros actores.

c. Ambientes emocionalmente
complejos

8. Durante la simulacion me he
enfadado porque alguien no se
comportaba como yo creia que debia
hacerlo.

9. Me ponia muy nerviso/a no saber a
ciencia cierta cudl iba ser el desenlace
del juego.

10. Me ha gustado improvisar.

Fuente: Elaboracién propia basada las caracteristicas de los ambientes de aprendizaje (Kolb y Fry, 1975)
lay ayuda de Gibran Cruz-Martinez.

17 Evidentemente y como sefialan los autores, un disefio ideal incluiria grupos de control.
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Tabla 10 Post test 2B. Valoracién global de los estudiantes

Valoracion global 112|3|4]5
1. Valoracion de la diversidad de argumentos de los autores
2. Valoracion de lo que ha supuesto el trabajo en equipo
3. Valoracion de la simulacion
4. Valoracién de lo aprendido en la asignatura

5. Valoracion que merece este profesor
Fuente: elaboracion propia

4. Evaluacién de resultados: Impacto de las simulaciones en el aprendizaje

En 1980, Foster, Lachman y Mason realizaron una revision de la literatura existente en
los 60 y los 70 sobre el impacto de las simulaciones en el aprendizaje y la valoracion
realizada era mixta. Un 80% de los estudiantes aseguraba que las simulaciones les
resultaban divertidas, que se veian a si mismos desarrollando su papel de manera eficiente
y que, en términos globales, era una experiencia educativa que merecia la pena (Foster,
Lachman y Mason, 1980: 231).1® También existe evidencia que los estudiantes creen que
las simulaciones les ayudan a aprender (Glazier, 2011: 376), lo cual es valioso en si
mismo, dado el impacto que las creencias tienen en el aprendizaje. Sin embargo, tambien
muestra que no supone una mayor adquisicion de conocimiento con respecto a tipos de
instruccion “tradicionales” (Foster, Lachman y Mason, 1980: 239). Cabe afiadir que
descubrieron que los alumnos aprendian cosas no establecidas por el profesor como
objetivos de aprendizaje -algo que tambien ocurre con los juegos (Mandel, 1987: 343)-
de modo que el reto de la investigacidn futura consistiria en averiguar qué tipo de alumno
aprendia qué (Foster, Lachman y Mason, 1980: 239). Mas de tres décadas después, De
Freitas analiza la efectividad de las simulaciones como metodologia de instruccion en una
investigacion que incluye a expertos, profesores y estudiantes y llega a una conclusion
similar a Foster, Lachman y Mason, al asegurar que existe una “falta de coherencia” al
respecto (De Freitas, 2007: 345).

En el campo que nos atafie, es decir, el mas especifico de las simulaciones de procesos
politicos, Raymond (2010) apunta que no existe una diferencia estadistica significativa
en los resultados de los examenes entre estudiantes que participaron en simulaciones de
juegos de rol y los alumnos que cursaron una clase convencional de relaciones
internacionales con clases magistrales y trabajos. Incluso, las evaluaciones al profesor por
parte de los alumnos, pese a valorar el hecho de hacer simulaciones como una experiencia
de aprendizaje que merece la pena fueron mas bajas que las de aquellos estudiantes que
siguieron clases convencionales (Raymond, 2010). Parece ser que, igual que con los
enfoques de ensefianza “pasivos” a los alumnos les resulta dificil aplicar el conocimiento
en circunstancias no determinadas en el propio juego (Chin et al. 2009: 5). Asimismo, los

18 as siete variables medidas son : 1) diversion del estudiante haciendo la simulacion; 2) percepcion del
estudiante del impacto educativo; 3) efectos indirectos: satisfaccion con el curso por parte del estudiante,
interés en la asignatura y evaluacion del profesor; 4) conocimiento cognitivo: a) conocimiento general del
tema a corto plazo; retencién del conocimiento general; 5) habilidades analiticas o de toma de decisiones:
6) factores actitudinales: cinismo, confianza politica, eficacia y empatia; 7) verstehen o comprensién
subjetiva.
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roles que cada estudiante tiene durante la simulacién influyen en la percepcién de lo que
se ha aprendido en ella. Asi, quienes ostentan papeles de poder en el juego aprenden mas
que quienes tienen perfiles mas discretos y con menor capacidad de accion (Baranowski
y Weir, 2010).

En un trabajo posterior, Raymond junto con Usherwood (2013) expresan que “en general,
la habilidad de las simulaciones para producir los objetivos deseados de aprendizaje no
ha sido evaluado, ni exhaustiva, ni rigorosamente (Raymond y Usherwood, 2013: 161).
Parece que existiria un consenso acerca de la falta de evidencia concluyente que
determine el valor de las simulaciones como instrumento de aprendizaje. Sin embargo,
algo después, Baranowski y Weir (2015) quieren comprobar si esa creencia generalizada
en la disciplina es consonante o no con la realidad. Para ello realizan un metaanalisis de
las simulaciones publicadas en la revista Journal of Political Science Education y, frente
a la opinién manifestada por Raymond y Usherwood, destacan que el punto de partida
que asume una investigacion escasa y no concluyente al respecto, no es exacta, pues hay
mas investigaciones que miden el aprendizaje de lo que se esperaban. De los veintisiete
articulos publicados sobre simulaciones en la revista JPSE, excluyeron aquellas
investigaciones cuya medicion de resultados se basaba sdlo en las notas de los estudiantes
-tal y como lo mide Raymond (2010) en su investigacion- las evaluaciones de la
asignatura o en “debriefings” calificados por los autores de impresionistas y que definen
como aquellos que no recogen la informacion de una manera sistematica. Tras aplicar
estos criterios, se analizan veinte investigaciones. De estos trabajos, nueve miden al
conocimiento mediante un pre y un pos-test. Los once restantes miden el aprendizaje
obtenido segun lo que declaran los propios estudiantes. Por ultimo, de los nueve
mencionados, sélo dos utilizan grupos de control. Baranowski y Weir (2015) se basan
para su analisis en los nueve antes mencionados, es decir, aquellos que aunque no tengan
grupo de control, cumplen con el criterio de tener un pre, un pos-test y cuyas respuestas
no estan basadas en la percepcion subjetiva del alumno.

Las conclusiones derivadas de este metaanalisis son varias: determinar qué se aprende es
mucho mas dificil que medir la satisfaccion al realizar la simulacion, la afirmacion de que
a los alumnos les gusta hacer simulaciones es una generalizacion basada en evidencia
empirica “segura” (Baranowski y Weir, 2015: 396). Asimismo, la evidencia empirica que
mide el aprendizaje mediante simulaciones es sustancialmente mas floja que aquella que
detecta la satisfaccion de los alumnos. No obstante, en todos los casos estudiados, la
investigacion parece corroborar que existe un efecto positivo en el aprendizaje
(Baranowski y Weir, 2015: 399).

En definitiva, se puede concluir que, en el ambito de la Ciencia Politica y las Relaciones
Internacionales, la evidencia cientifica avala que los alumnos aprenden haciendo
simulaciones (Baranowski y Weir, 2015). Sin embargo, también se sabe que las
simulaciones pueden tener un resultado negativo en el aprendizaje si se hacen mal (Lane,
1995). Por tanto, basandonos en el decalogo pedagdgico que se ha elaborado, si se quiere
que la actividad sea una experiencia académica til y aprovechada por los estudiantes, se
requiere un esmerado disefio y una reflexion previa acerca de lo que pueda salir mal.

Pero, sobre todo, resulta fundamental que el profesor establezca un equilibrio adecuado
en la asignatura entre pedagogias activas y metodologias tradicionales porque habra
alumnos que salgan beneficiados de la experiencia de la simulacion, mientras que para
otros no supondra un valor afiadido. Para garantizar que el aprendizaje activo funcione en
las aulas, las simulaciones deben ser entendidas como un afiadido a otros modos de
instruccién y no como sustitutas (De Freitas, 2007). Siguiendo a Silverman, la clave de
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una buena ensefianza se encuentra la multiplicidad de las metodologias utilizadas
(Silberman, 1996: 8).
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