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			Resumen. La formación docente cada vez más persigue ampliar su horizonte a realidades educativas exitosas nacionales e internacionales. Para ello, los programas de movilidad académica y estudiantil así como la colaboración telemática, responden a la llamada para la internacionalización en la educación superior y la educación y formación profesionales del informe del Consejo Europeo y la Comisión Europea (2015) titulado “Nuevas Prioridades para la Cooperación Europea en el Ámbito de la Educación y la Formación”. La presente propuesta recoge las percepciones de los estudiantes universitarios de formación de profesorado durante un curso enmarcado en la simulación telemática a gran escala. El estudio se lleva a cabo con participantes de cinco universidades de los siguientes países: Túnez, Rumanía, Turquía, Estados Unidos y España. Se pretende averiguar de qué manera se correlaciona la simulación telemática con la adquisición de una visión más profunda de los problemas educativos actuales por parte de los estudiantes. Mediante un análisis de correlación determinamos las relaciones significativas entre las variables para luego modelar con una regresión lineal, a través de la cual concluimos que se puede predecir que la simulación es una metodología de mejora en la enseñanza y aprendizaje a partir de los problemas recogidos en el escenario, del tiempo dedicado a la interacción asíncrona sumado al tiempo de presencialidad en las sesiones síncronas, y de la dificultad percibida al realizar las simulaciones respecto a las demás actividades educativas. Tras el análisis de los datos, los resultados sugieren que, si bien la simulación telemática permite a los participantes percibir el progreso sobre sus aprendizajes de manera significativa, también puede servir como indicador de aspectos a mejorar.
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			A simulação telemática e seu impacto na formação inicial de professores

			Resumo. A formação de professores procura cada vez mais ampliar seus horizontes para realidades educacionais nacionais e internacionais bem-sucedidas. Para isso, os programas de mobilidade acadêmica e estudantil, bem como a colaboração telemática, respondem ao apelo à internacionalização do ensino superior e do ensino e treinamento vocacional no relatório do Conselho Europeu e da Comissão Europeia (2015) intitulado "Novas prioridades para a cooperação europeia em educação e treinamento". Esta proposta coleta as percepções de estudantes universitários de formação de professores durante um curso de simulação de telemática em larga escala. O estudo é realizado com participantes de cinco universidades dos seguintes países: Tunísia, Romênia, Turquia, Estados Unidos e Espanha. O objetivo é descobrir como a simulação telemática se correlaciona com a aquisição, pelos alunos, de uma compreensão mais profunda dos problemas educacionais atuais. Por meio de uma análise de correlação, determinamos as relações significativas entre as variáveis e, em seguida, modelamos com uma regressão linear, por meio da qual concluímos que se pode prever que a simulação seja uma metodologia para melhorar o ensino e a aprendizagem com base nos problemas coletados no cenário, no tempo dedicado à interação assíncrona somado ao tempo presencial nas sessões síncronas e na dificuldade percebida na realização das simulações em relação a outras atividades educacionais. Após a análise dos dados, os resultados sugerem que, embora a simulação telemática permita que os participantes percebam o progresso de sua aprendizagem de forma significativa, ela também pode servir como um indicador de aspectos que precisam ser melhorados.
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			Computer mediated simulation and its impact on initial teacher education

			Abstract. Teacher education increasingly seeks to broaden its horizons to successful national and international educational realities. To this end, academic and student mobility programmes as well as telematic collaboration respond to the call for internationalisation in higher education and vocational education and training in the report of the European Council and the European Commission (2015) entitled “New Priorities for European Cooperation in Education and Training”. The present proposal collects the perceptions of university teacher education students during a large-scale web-based simulation course. The study is carried out with participants from five universities in the following countries: Tunisia, Romania, Turkey, the United States and Spain. The aim is to find out how web-based simulation correlates with students’ acquisition of a deeper understanding of current educational problems. Through a correlation analysis we determined the significant relationships between the variables and then modelled with a linear regression, through which we concluded that simulation can be predicted to be a methodology for improving teaching and learning based on the problems collected in the scenario, the time dedicated to asynchronous interaction added to the face-to-face time in the synchronous sessions, and the perceived difficulty in carrying out the simulations with respect to other educational activities. After analysing the data, the results suggest that although the telematic simulation allows participants to perceive the progress of their learning in a significant way, it can also serve as an indicator of aspects that need to be improved.
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					Introducción

			

			Sería alentador afirmar que la formación universitaria de profesorado en España incorpora los resultados de la extensa investigación sobre el impacto de las propuestas metodológicas sobre los aprendizajes. En definitiva, el objetivo es ofrecer un andamiaje que conduzca a un aprendizaje auténtico basado en la intervención directa en entornos reales y en una exposición del estudiante a retos significativos que evidencien su aprendizaje (Alam, 2022; Álvarez, 2023; Orellana-Guevara, 2020). Sin embargo, la realidad a día de hoy nos presenta otra lectura. La formación universitaria de profesorado observa una cierta parsimonia en la puesta en práctica de los resultados de la investigación sobre el efecto que tienen diversas prácticas en el aprendizaje de los futuros docentes (Martín-Sánchez, 2022). Esta realidad parece replicarse en la escena global según Jiang et al. (2020), Schiering et al. (2023) al referirse a las dificultades que encuentran los profesores en formación para enfrentarse a la vida en el aula. Otras voces en la escena local como Martín-Sánchez (2022) o Moneo-Benítez y González-André (2023) se suman añadiendo que la formación del profesorado tiene un enorme potencial para estructurar e impedir que los profesores en formación se convirtieran en futuros profesionales. Los autores coinciden en que la mayoría de los cursos de formación del profesorado representan una visión fragmentada del aprendizaje. 

			Un ideal no muy lejano sería la propagación de programas de formación inicial del profesorado bien diseñados, capaces de aportar experiencias orientadas a ampliar puntos de vista y perspectivas respecto a un reto educativo tal y como sostienen Kang y Van Es (2019), Stanley, (2021) y Jiménez-Rodríguez (2022). En un entorno ideal, los docentes en formación deberían encontrarse con oportunidades de experimentar situaciones representativas en entornos cuasi-reales o reales de aula que les ayudaran a desarrollarse progresivamente en la práctica. Sin embargo, siguen existiendo varios obstáculos, como el coste de las prácticas, las necesidades de los colegios, la disponibilidad de los mismos, los requisitos de los cursos universitarios, y las directrices establecidas por las instituciones de educación superior (Fernandez-Rio et al. 2022; Fraser et al., 2018; Kourgiantakis et al., 2019; Shah et al., 2021; Toruño, 2020). 

			La evolución en la formación universitaria de profesorado ha pasado de las clases magistrales y los debates al análisis del desempeño individual y la toma de decisiones tanto individuales como grupales. Este cambio se basa en pedagogías críticas y dialógicas (Havnes et al., 2016; Kohli et al., 2015; Mejía-Delgadillo y Freire, 2020), con profesores en formación expuestos a andamiaje teórico y situaciones del mundo real, junto con actividades informativas de diversas formas. Las metodologías activas, como los estudios de casos, los estudios de lecciones y la simulación tanto de alta como de baja fidelidad, han comenzado gradualmente a ganar terreno en la formación del profesorado (Coro, 2020; Hays y Singer, 2012; Thiagarajan, 2003; Angelini, 2021a).

			La simulación, sin embargo, no ha encontrado la suficiente acogida como metodología articuladora a excepción de su uso como recurso o técnica puntual de aula. Se pueden observar escasos estudios que hayan abordado empíricamente el impacto de la simulación como metodología sobre el aprendizaje auténtico en la formación docente (Álvarez, 2023; Edo, 2021; Angelini y Muñiz, 2023), a pesar de que la neurociencia aporta que los ejercicios de simulación, gracias a la actividad de las neuronas espejo, generan estructuras cerebrales semejantes a las que se generan en el desempeño real (Alcívar y Moya-Martínez, 2020; García-García, 2008; Tormo-Calandín et al., 2023). Por esta razón, con el objetivo de comprobar si la simulación aplicada de forma cíclica e iterativa responde al aprendizaje auténtico, este trabajo presenta un estudio cuantitativo discreto de una experiencia de enseñanza basada en la metodología de la simulación que complementa estudios anteriores en el mismo entorno educativo. Es por ello que, y apoyado en la Investigación Basada en Diseño (IBD) tal y como sostienen De Benito y Salinas (2016), McKenney y Reeves (2018), Silva-Weiss et al. (2019) y más recientemente Reilly y Reeves (2022), el presente estudio contempla el análisis, diseño, desarrollo e implementación cíclica e iterativa de la simulación a lo largo de un semestre dirigida al desarrollo del aprendizaje auténtico en el Máster Universitario de Formación de Profesorado de Secundaria. Se ha contado con la colaboración de investigadores, docentes y estudiantes de Magisterio de cinco países (Túnez, Rumanía, Turquía, Estados Unidos y España) en un entorno de aprendizaje mixto: dos simulaciones realizadas en cada centro educativo y una simulación a gran escala asistida por ordenador entre los participantes de las cinco universidades.

			
					Marco teórico

			

			La tendencia mundial a nivel de educación superior es ofrecer innovación educativa a la vez que forjar lazos institucionales entre universidades (Abad-Segura et al., 2020). En este sentido, la movilidad de profesorado y estudiantil, así como la colaboración telemática, conocida como intercambio virtual, son la vía principal para impulsar dichas relaciones y, por consiguiente, dicha innovación. Pero, ¿qué se entiende por innovación? Según Bermejo (2018, p. 298), “innovar es crear, es desarrollar novedad, lo moderno, […]”, aunque no siempre suponga una mejora, sobre todo en el contexto educativo. Según Solé-Blanch (2020), la innovación discurre entre tres planos: la innovación vinculada a las aplicaciones tecnológicas, el enfoque pedagógico de las competencias y la educación emocional. La propaganda en torno a la innovación educativa, en muchos casos, se reduce a variabilidad metodológica apoyada en la función instrumental de las didácticas específicas pero en ocasiones carentes de una mirada crítica sobre el verdadero impacto sobre los aprendizajes. En el culto por la innovación también encuentra su nicho la tecnología, que se oferta como una solución a los desafíos educativos de nuestra época. Para Jiménez-Rodríguez (2022), en su intervención sobre la LOMLOE, la “nueva” ley educativa en España, resalta que la innovación más importante es el cambio de mirada sobre la misma realidad educativa. Esta necesidad de innovación educativa ha de ir enlazada con el aprendizaje auténtico: el desarrollo de un pensamiento analítico capaz de discernir entre la multiplicidad de opciones en pos de un aprendizaje para todos, una enseñanza significativa y un aprendizaje perdurable (Alam, 2022; Álvarez, 2023; Barrientos-Hernán et al., 2020; Gatti et al., 2019; Graham et al., 2015; Barach, 2021; Stanley, 2021). 

			
						El aprendizaje auténtico y la simulación en la formación docente

			

			El aprendizaje auténtico se refiere a un enfoque pedagógico que permite a los estudiantes explorar, debatir y construir de forma significativa conceptos y relaciones en contextos del mundo real. El aprendizaje auténtico parte de la concepción del aprendizaje como una construcción conjunta de significados y atribución de sentido Valtonen et al. (2015). Su objetivo es animar a los estudiantes a pensar en profundidad, considerar múltiples formas de evidencia, reconocer matices, sopesar ideas opuestas, investigar contradicciones o navegar por problemas y situaciones de cierta complejidad (Silva-Weiss et al., 2019). El aprendizaje auténtico puede incluir el aprendizaje basado en simulación, objeto de estudio de la presente investigación. Está estrechamente relacionado con el concepto y la teoría de la enseñanza constructivista y su objetivo es fomentar el aprendizaje autónomo con una comprensión profunda de los conceptos (Rodríguez et al., 2017). El aprendizaje auténtico fomenta la participación activa y prepara a los estudiantes para el complejo mundo laboral. Se relaciona de manera consistente y positiva con las formas en que el estudiante concibe su aprendizaje, su calidad y el rendimiento académico; y estimula la autoconsciencia en relación a las dificultades y fortalezas ante una tarea o contenido (Coll y Engel, 2018; Rodríguez-Torres et al., 2022).

			El ciclo de aprendizaje auténtico presentado por Villarini-Justino (2003) completa los ciclos de aprendizaje circular de Kolb (1984), Joplin (1995), Pfeiffer (1995), Priest y Gass (1997) e Itin (1999) en tanto detalla el proceso inicial por el que atraviesa un estudiante: (1) parte de sus procesos de adaptación y desarrollo en el contexto histórico-cultural concreto en que le ha tocado vivir y del cual emergen sus potencialidades, necesidades, intereses y capacidades; y (2) a partir de este proceso contexto asume los objetivos del proceso de enseñanza, al reconocer sus fortalezas y limitaciones. Todos los autores concuerdan, sin embargo, en la relevancia de involucrar al estudiante en una actividad, que lo lleva a interactuar con los otros pares y a tener una experiencia educativa. Cuando el estudiante reflexiona sobre su experiencia y descubre la naturaleza transformadora del aprendizaje (domina un aspecto nuevo de la realidad), se completa el proceso de aprendizaje y se promueve el desarrollo humano. Cuando hay aprendizaje auténtico, el estudiante está involucrado en una actividad de estudio que es de carácter: significativo, activo, reflexivo, colaborativo y transformador (Villarini-Justino, 2003). 

			Con respecto a la simulación como metodología de enseñanza-aprendizaje, las primeras investigaciones de Thompson y Dass (2000), por ejemplo, demuestran que los profesores en formación que participan en simulaciones en el aula siguen un ciclo de aprendizaje similar a los mencionados a través de las fases de simulación (briefing-simulación-debriefing) y obtienen mejores resultados en términos de autoeficacia que los que sólo analizan y discuten casos aislados. Brozik y Zapalska (2002, 2003) y Sottile y Broznik (2004) utilizan la simulación en su formación de profesorado debido a su necesidad de encontrar un enfoque didáctico que reproduzca las situaciones reales del aula. El objetivo de su aplicación de la simulación es explorar técnicas de toma de decisiones. También descubren que, a través de la simulación, pueden proporcionar un entorno para trabajar colectivamente con los estudiantes e impulsar una mejora en las habilidades de comunicación. Probablemente, el hallazgo más destacado a través de un entorno simulado es el autodescubrimiento de los participantes de su capacidad creativa para resolver problemas educativos planteados en el escenario de simulación. Se puede afirmar que este descubrimiento coincide con los indicadores que rigen al aprendizaje auténtico recogidos en Herrington et al. (2009, p. 564). Para quienes el aprendizaje auténtico debería:

			
					ser relevante para el mundo real;

					poseer retos educativos incompletos, de modo que los estudiantes tengan que definir las tareas necesarias para completar la actividad;

					incluir tareas complejas que los estudiantes deban investigar durante un periodo de tiempo prolongado;

					ofrecer oportunidades para que los estudiantes examinen la tarea desde diferentes perspectivas, utilizando una variedad de recursos;

					ofrecer la oportunidad de colaborar entre sí; 

					proporcionar la oportunidad de reflexionar;

					integrarse y aplicarse a través de diferentes áreas temáticas;

					integrarse perfectamente con la evaluación;

					crear productos acabados valiosos por sí mismos;

					permitir soluciones competitivas y una diversidad de resultados.

			

			En la misma línea, Stanley (2021) recoge de Herrington et al. (2009) tres indicadores especialmente importantes para fomentar un aprendizaje auténtico: ofrecer retos educativos incompletos, crear productos acabados valiosos por sí mismos, y oportunidad de reflexionar. Algunos estudios sobre la efectividad de la simulación como metodología de enseñanza y aprendizaje en la formación docente prueban que dicha metodología se alínea con estos indicadores (Bradley y Kendall, 2014; Gibson et al., 2014; McCrary y Mazur, 2010; Speed et al., 2015; Murphy y Cook, 2020; Angelini, 2021a, entre otros) en tanto:

			
					los escenarios de simulación recogen situaciones educativas reales;

					cada escenario recoge problemas o retos que hay que resolver, de modo que los futuros docentes han de definir las tareas necesarias para completar la actividad;

					cada simulación incluye por tanto problemas complejos que los futuros docentes deben investigar;

					cada simulación ofrece oportunidades para que los futuros docentes examinen la tarea desde diferentes perspectivas ya que asumen perfiles profesionales diversos (director de colegio, profesor de inglés, asesor pedagógico, entre otros), utilizando una variedad de recursos;

					cada simulación brinda la oportunidad de colaborar entre sí mediante trabajo en equipo; 

					cada simulación proporciona la oportunidad de reflexionar especialmente en el debriefing;

					cada simulación puede adaptar su escenario a diferentes áreas temáticas;

					en cada simulación se lleva a cabo la evaluación formativa, convirtiéndose la simulación en una herramienta de evaluación;

					de cada simulación se crea un producto acabado y valioso: decisiones fundamentadas que afectan al buen desempeño educativo de un centro;

					cada simulación por naturaleza tiene un final abierto (García-Carbonell et al., 2014; Angelini, 2021a) y por tanto permite soluciones competitivas y una diversidad de resultados por cada equipo que la realice.

			

			Algunos estudios que utilizan simulación en la formación docente acogen a la tecnología como recurso para alcanzar un aprendizaje auténtico. Ferry et al. (2004) diseñan una simulación por ordenador para ayudar a los docentes en formación a aprender cómo se adquieren y desarrollan habilidades de lectoescritura en la escuela primaria. Los docentes en formación son asistidos por un ordenador y tienen que tomar una serie de decisiones sobre la gestión del aula, los alumnos y los acontecimientos dentro del aula. En otras ocasiones, se les pide que decidan sobre una situación de aprendizaje (por ejemplo, cómo introducir una lección, actividades de refuerzo, entre otras). Entre los resultados más relevantes del estudio cabe destacar que un número significativo de futuros docentes son capaces de establecer conexiones entre su propia experiencia escolar y las situaciones presentadas en la simulación. Algunos también son capaces de relacionar la teoría estudiada con los retos educativos del escenario de la simulación.

			En cuanto a las simulaciones virtuales, algunos programas informáticos populares han ganado terreno en la formación del profesorado. Algunos ejemplos son SimTeacher y SimSchool. SimTeacher es una herramienta de simulación de formación de profesores en línea en la que los futuros docentes se convierten en “SimTeachers” en una escuela virtual. Tienen la oportunidad de aplicar los conceptos que están aprendiendo en su carrera docente a escenarios de simulación. Se les presentan escuelas virtuales con alumnos ficticios pero interactivos. Los “SimTeachers” pueden realizar tareas cotidianas, como llevar el registro o diseñar planes de clase. Del mismo modo, SimSchool es un entorno de aula virtual basado en la web con “SimStudents” que tienen inteligencia emocional artificial. Reaccionan como si fueran humanos reales, sonríen, lloran, se frustran, levantan la mano, buscan atención y muestran signos de estrés. SimSchool proporciona a los docentes en formación una importante experiencia en el aula (Fischler, 2007).

			Grossman (2009), más adelante, lleva a cabo una extensa revisión bibliográfica sobre cómo se enseña a los futuros profesores y cómo los distintos enfoques utilizados por los formadores afectan a los conocimientos prácticos de los estudiantes, incluyendo lo que llegan a saber o creer sobre la enseñanza y cómo se desenvuelven en la práctica en aulas reales o simuladas. El análisis pone de relieve el potencial de la simulación por ordenador en la formación del profesorado, lo que coincide con las conclusiones de Fischler (2007). Posteriormente, Dotger (2011) afirma que la simulación como estrategia pedagógica ayuda eficazmente a salvar la brecha entre la formación docente y la aplicación práctica, alineándose así con los indicadores del aprendizaje auténtico Herrington et al. (2009) y Stanley (2021). Los formadores de docentes y los investigadores han allanado así el camino para una concepción más esclarecida de la simulación en la formación del profesorado.

			Autores como McCrary y Mazur (2010) y Murphy y Cook (2020) subrayan el potencial de la simulación en la educación y su aporte al desarrollo del aprendizaje cooperativo y dialógico. Como bien sostienen, el trabajo cooperativo y el diálogo son ejes centrales en toda simulación que conducen a nuevas comprensiones y nuevos conocimientos. Esta exploración a través de la simulación, en la que los futuros docentes construyen significados a través del diálogo en lugar de tener significados impuestos desde el exterior (sólo de la literatura específica), deriva en un aprendizaje auténtico, mejor asimilado que otras prácticas más convencionales (Burke y Mancuso, 2012; Michelson y Dupuy, 2014). Y lo que es más importante, numerosos autores recogen estudios donde el aprendizaje colectivo a través del diálogo no solo conduce al conocimiento del contenido, sino también a la mejora del lenguaje, las habilidades de pensamiento y la conciencia intercultural (Queen, 1984; Crookall et al., 1987; Scarcella y Crookall, 1990; Crookall y Thorngate, 2009; Klabbers, 2009; Ranchhod et al, 2014; Angelini y García-Carbonell, 2019). Estos estudios coinciden en que la simulación proporciona una interacción auténtica en entorno seguro con un escenario que parte de realidades observadas que conlleva a un menor desarrollo de estrés y menor ansiedad frente al aprendizaje.

			Además, como las simulaciones se inspiran en realidades educativas diversas, los docentes en formación habrán tenido la posibilidad de analizar y tomar decisiones sobre algunos de los retos educativos descritos en el escenario antes de exponerse a situaciones reales. Esta característica contribuye al desarrollo de la capacidad de pensamiento crítico del que la metacognición forma parte (Daniel, et al., 2005). Partiendo de una organización lógica de la información, se anima a los futuros docentes a desarrollar su creatividad para encontrar soluciones adecuadas a los problemas presentados en el escenario, a responsabilizarse de asumir un papel y a desarrollar habilidades metacognitivas para reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, tal y como se ha de conducir hacia el aprendizaje auténtico (Herrington et al., 2009).

			Por otro lado, defensores de la simulación en la formación docente como Gibson et al. (2014) y Badiee y Kaufman (2015) cuestionan la ausencia de la simulación como metodología en los programas de formación de las facultades de educación y la preferencia por el Practicum convencional en las prácticas de los futuros docentes. Los autores sostienen que el Practicum convencional comúnmente requiere la recopilación datos sobre una práctica docente y no siempre cumple con las expectativas de los formadores. Una pregunta obvia es: ¿cómo pueden los futuros docentes adquirir suficiente práctica y conocimiento de casi todas las situaciones de aula durante su formación? La práctica docente es la clave de la adquisición de conocimientos y constituye el núcleo de cualquier programa de formación del profesorado. Sin embargo, depende en gran medida de los mentores del centro, de la iniciativa de los profesores en formación y del tiempo que se dedique a enfrentarse a distintas situaciones, e incluso de la determinación adecuada de los aprendizajes que se han de pretender en cada momento de dichas prácticas vinculados con el resto del currículum formativo de forma bien alineada. Normalmente, el Practicum se convierte en un repositorio de experiencia más inclinado a cumplir los requisitos de la titulación que a reflexionar sobre lo que realmente ocurre en el aula (La Paro et al., 2018; Larsen y Searle, 2017; Sjølie y Østern, 2021). 

			En la misma línea, algunos autores cuestionan cada vez más las lagunas del Practicum. Las simulaciones bien diseñadas para complementar el Practicum son cada vez más frecuentes, según Álvarez (2023), Finn et al. (2020), Gibson et al. (2014), Mukhtar et al. (2018) y Sasaki et al. (2020). Por ejemplo, Gibson et al. (2014, p. 2) instan a las escuelas de magisterio a “tomarse en serio la simulación en la formación del profesorado”. En su estudio, los autores destacan la importancia de desarrollar una amplia comprensión de las situaciones educativas mediante el estudio de escenarios de simulación y la participación activa en simulaciones. De este modo, los docentes en formación pueden participar en un proceso integral de varios pasos. Este proceso comenzaría con la investigación de los problemas o casos presentados en el escenario y terminaría con la interacción entre los participantes en la simulación. Hasta ahora, la adopción de simulaciones para la formación docente parece basarse en la iniciativa personal del formador y no en un modelo institucional. Estos estudios marcan un camino en la investigación educativa a través de la simulación a partir de las observaciones del formador/facilitador. 

			Por lo tanto, el presente estudio tiene como objetivo identificar el impacto de la simulación aplicada de forma cíclica e iterativa sobre el aprendizaje auténtico mediante un estudio cuantitativo discreto de las percepciones de estudiantes de profesorado de Secundaria. 

			
					Metodología

			

			En el ámbito educativo actual, la integración de herramientas telemáticas se ha vuelto fundamental para potenciar el aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, surge la necesidad de abordar el problema de cómo la simulación telemática favorece el aprendizaje auténtico. Este último implica situaciones que reflejan contextos del mundo real, promoviendo la aplicación práctica del conocimiento y el desarrollo de habilidades relevantes como, por ejemplo, la gestión de todos aquellos factores emocionales relativos a la ansiedad, a la incertidumbre y a la inseguridad personal que pueden afectar a los resultados de aprendizaje en cuanto a la toma de decisiones y resolución de problemas de manera autónoma. Por lo tanto, los objetivos que se plantean al respecto son los siguientes:

			
					Desarrollar entornos virtuales que representan situaciones del mundo real, permitiendo a los estudiantes enfrentarse a desafíos auténticos para que puedan aplicar su conocimiento de manera práctica.

					Fomentar la participación activa del estudiante promoviendo su participación, toma de decisiones y resolución de problemas de manera autónoma.

					Evaluar el impacto en el aprendizaje auténtico analizando cómo la implementación de la simulación telemática afecta el logro de aprendizaje y las percepciones de los estudiantes.

			

			A tal propósito, la pregunta de investigación que se desprende es: ¿de qué manera se correlaciona la simulación telemática con la adquisición de una visión más profunda de los problemas educativos actuales por parte de los estudiantes?

			Considerando lo anterior y con la finalidad de comprobar si la simulación aplicada de forma cíclica e iterativa responde al aprendizaje auténtico, el presente artículo aborda el estudio de una propuesta didáctica y evaluativa mediante la metodología de la simulación en el curso académico 2022-2023 del Máster de Profesorado de Secundaria de la especialidad de inglés. 

			Esta investigación presenta un diseño evolutivo transversal de encuesta (realizado durante el curso académico 2022-2023) donde la población es de 97 sujetos [N=97] que presentan perfiles similares tanto en formación académica como en conocimientos de inglés. La mayoría de los participantes proviene de titulaciones relacionadas con la formación de profesorado: docentes de escuela primaria y secundaria, estudiantes de profesorado, pedagogos, académicos. La población para este estudio corresponde a la totalidad de participantes que interviene en la propuesta basada en simulación, siendo esta con diversidad de participantes de distinta procedencia, experiencia profesional y realidad educativa. Los participantes responden a un cuestionario tipo Likert validado post tratamiento.

			En este estudio exploratorio, los datos se recogieron utilizando las respuestas de estudiantes españoles a un cuestionario de tipo Likert validado (Angelini, et al., 2017). Estudios previos apoyan la validez de constructo del cuestionario, ya que se han centrado en contextos específicos del manejo de la lengua extranjera, aprendizaje dialógico y profundización de metodologías activas, y han encontrado consistentemente la relación entre la simulación en su modalidad telemática y las mencionadas competencias (Anđelković et al., 2017; Angelini, et al, 2015; Ben Malek, 2016; Sáez et al., 2016). 

			Mediante una encuesta basada en la escala de Likert con 29 preguntas (ver Anexo) se pretende medir el nivel de aprendizaje, las actitudes y las percepciones de los participantes en una escala ordinal con múltiples categorías, en nuestro caso, de 1 a 5, donde 1 representa “totalmente en desacuerdo” y 5 representa “totalmente de acuerdo”.

			En cuanto a la fiabilidad del cuestionario, se utiliza el coeficiente alfa de Cronbach para evaluar la consistencia interna de las preguntas del cuestionario. Se han seleccionado todos los 29 ítems y, a través de la alfa de Cronbach, medimos la relación entre las puntuaciones de cada ítem y la puntuación total del cuestionario, obteniendo un valor de 0.84, indicando una excelente consistencia interna entre los ítems 1. 

			La formación basada en la simulación que forma parte del estudio se divide en tres fases principales que se llevan a cabo de forma cíclica e iterativa en tres ocasiones durante la formación ofrecida en el semestre (enero-junio). Las dos primeras simulaciones completas se realizan en aula entre pares que comparten el mismo contexto educativo (todos los participantes de Túnez entre sí, por ejemplo). La última simulación es telemática a gran escala y se realiza con equipos mixtos de participantes. 

			Respecto a las fases seguidas en todas las simulaciones, la primera fase siempre es la sesión informativa (Fase I), que consiste en la preparación de la simulación. El formador (también denominado facilitador) proporciona toda la información y las reglas necesarias para que haya un óptimo desempeño en la fase de acción (Fase II). Por lo tanto, las sesiones informativas tienen lugar antes de la acción de simulación. Los participantes en equipos de 5-6 participantes debaten cuestiones educativas que parten de los escenarios de simulación: Masterminders’ School (Angelini, 2021a) y Paws-up (Angelini, 2021a). Estas dos simulaciones en aula sirven de antesala para la simulación telemática a gran escala en tanto que prepara a los participantes a asumir responsabilidades (distintos perfiles), investigar sobre los retos que plantea cada escenario y elevar propuestas de mejora. La investigación, como puede observarse, tiene un gran valor en esta fase. Los participantes deben investigar y documentarse sobre las diferentes cuestiones o situaciones que se tratarán en cada escenario (García-Carbonell et al., 2014; Kolbe et al., 2015). La figura 1 muestra el ciclo iterativo que se ha seguido en la propuesta docente en formación de profesorado. 
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			Figura 1. Ciclo iterativo de simulaciones durante un semestre.

			Fuente: Elaboración propia.

			Proporcionar práctica suficiente en simulación es de vital importancia antes de una simulación a gran escala. Con estas prácticas de simulación en aula se pretende una mejor preparación que en intervenciones en años anteriores para optimizar una mejor gestión de tiempos de investigación, un mayor conocimiento de los perfiles específicos, hábitos de intercambio de posturas en las discusiones y habilidades para toma de decisiones. Por norma de los autores e investigadores del presente estudio, los perfiles específicos se asignan a los participantes después de analizar las situaciones del escenario desde las diferentes perspectivas en consonancia con los indicadores identificados del aprendizaje auténtico de Herrington et al. (2009) y más tarde Stanley (2021). También, en la fase I se presentan los objetivos generales de la simulación. El facilitador forma los equipos y, a continuación, asigna los perfiles a cada uno de sus miembros. La figura 2 describe de manera simplificada el procedimiento seguido de forma cíclica:

			La acción (Fase II) es donde tiene lugar la simulación. Todos los participantes tienen objetivos y responsabilidades claramente especificados en sus perfiles. El jefe de equipo puede iniciar la actividad agradeciendo a los miembros su presencia y abordando los problemas que deben resolverse. Se esperan debates, discusiones, negociaciones y toma de decisiones. El Debriefing (Fase III) tiene lugar después de la fase de acción. Es la fase de reflexión, puesta en común y evaluación a nivel individual y de grupo, en la que los participantes analizan las diferentes tareas y resultados de las fases anteriores, y principalmente su propio desempeño (Angelini, 2021a)
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			Figura 2. Procedimiento clásico de la simulación.

			Fuente: elaboración propia.

			La simulación telemática, a su vez, mantiene equipos entre 6-7 participantes con la diferencia que en este caso son mixtos (participantes de distinta procedencia asistidos por un ordenador). Se cuenta con un total de 16 equipos mixtos durante el curso 2022-2023. La figura 3 ejemplifica la conformación de los equipos mixtos que trabajan de manera síncrona mediante la plataforma Microsoft TEAMS y asíncrona mediante la plataforma UniCollaboration. 
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			Figura 3. Ejemplo de conformación de equipos mixtos.

			Fuente: elaboración propia.

			A modo de ejemplo, la simulación telemática que se utiliza es ‘School of Valtance’ V3 cuyos temas a abordar son:

			
					Metodologías de enseñanza en ESL-enseñanza de idiomas/habilidades/

					Gestión del aula

					Co-docencia mediante Lesson Study

					Literatura, storytelling y teatro en inglés

					Múltiples modalidades de enseñanza y evaluación

					Gestión de crisis: hacer frente a las crisis, enseñanza en línea, (COVID19, ...)

					Educación para la paz mundial

					Educación inclusiva 

			

			Los perfiles que se asignan de forma aleatoria a los participantes de cada equipo son:

			
					Director de la Escuela de Valtance

					ValPE, Gabinete Pedagógico de Valtance.

					ValPAR, Asociación de padres de alumnos de Valtance

					ValED, Departamento de Inglés de Valtance (x2)

					SerVal: Gabinete de Aprendizaje - Servicio.

					SpEd: Gabinete de Educación Especial

			

			La figura 4 muestra la temporización de toda la propuesta de simulación. 
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			Figura 4. Temporización del estudio.

			Fuente: elaboración propia.

			
					Análisis de datos

			

			Los resultados que se presentan son fruto de un análisis de un diseño observacional de encuesta en el cual se analizan las respuestas a un cuestionario que tiene como objetivo obtener las percepciones de los participantes sobre su aprendizaje tras la experiencia de la simulación. Para hacer el análisis de datos se ha utilizado el paquete estadístico IBM SPSS, versión 27. 

			En un primer momento, se realiza un análisis descriptivo a través del cual se indaga sobre el grado de acuerdo, desacuerdo e indiferencia de los estudiantes frente a la simulación telemática.

			Sucesivamente, se realiza un estudio de correlaciones existentes entre tres variables: Simulation (Simulación), Feelings and Perceptions (Sentimientos y Percepciones); y Learning (Aprendizaje). El análisis estadístico de correlación ha sido útil para entender la interdependencia entre las variables en la exploración de datos y en la construcción sucesiva del modelo predictivo a través de la regresión lineal.

			Cada variable tiene varias subvariables correspondientes a las preguntas del cuestionario con la cual se quiere indagar sobre el aprendizaje y las percepciones de los estudiantes en relación con la simulación telemática en el Máster de Profesorado de Secundaria.

			Nuestra pregunta de investigación pretende averiguar si existe una relación significativa entre las subvariables del cuestionario y la subvariable 25 de la variable Aprendizaje (“He profundizado mis conocimientos sobre temas educativos actuales”), objeto de nuestro estudio. Tal afirmación se opone a la hipótesis nula que, en cambio, sostiene que no hay relación significativa entre las subvariables medidas y la subvariable 25 relativa a la adquisición de un conocimiento más amplio sobre los problemas educativos actuales.

			Para analizar las correlaciones entre las subvariables del cuestionario, variables ordinales de la escala Likert, es importante considerar que estos datos no cumplen con los supuestos de normalidad y linealidad requeridos para los métodos de correlación tradicionales como el coeficiente de correlación de Pearson. Las variables están medidas en una escala ordinal y, por esto, se utiliza el coeficiente de correlación de Spearman.

			Al ser el tamaño mayor de 50, se realiza la prueba de significación estadística de Kolmogorov-Smirnov para verificar si los datos proceden de una distribución normal. Para determinar si hay evidencia suficiente para rechazar la hipótesis nula según la cual los datos siguen una distribución normal2 , se compara el nivel de significación estadística con el valor crítico de 0.05 y se observa que para todas las variables este nivel es menor de 0.05. Concluimos, entonces, que la prueba nos indica que las variables no siguen una distribución normal.

			Siendo las variables medidas en escala de intervalo y no cumpliéndose los supuestos de normalidad, se realiza un análisis no-paramétrico3.

			En última instancia, después haber analizado las correlaciones existentes entre las variables, se realiza una regresión lineal múltiple mediante el método por pasos para evaluar la significancia de las relaciones entre la subvariable 25 de la variable Aprendizaje (“He profundizado mis conocimientos sobre temas educativos actuales”), objeto de nuestro estudio, y las variables explicativas con las cuales construimos nuestro modelo. 

			El análisis de regresión lineal nos ha permitido evaluar qué variables independientes son más relevantes para explicar la variabilidad en la variable dependiente (e identificar factores clave que influyen en el fomento del aprendizaje auténtico de los estudiantes). A continuación, se presentan los resultados de las correlaciones y de la regresión obtenidos a partir del análisis realizado.

			
					Resultados

			

			Del análisis descriptivo cuyos resultados se muestran en la Tabla 1, se obtiene que los participantes manifestaron un alto grado de acuerdo en casi todos los ítems. Las excepciones fueron el ítem 9, el ítem 27 y el ítem 29 para el que los participantes manifestaron cierta indiferencia. 

			En cuanto al ítem 9 (Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase), parece que los estudiantes reconocen que este enfoque educativo tiene sus propias ventajas y desafíos, y están abiertos a adaptarse al formato de las simulaciones telemáticas sin prejuicios, aprovechando las oportunidades de aprendizaje que ofrece.

			Con respecto al ítem 27 (He participado antes en un proyecto de intercambio cultural académico), los estudiantes mantienen una posición de indiferencia porque, aunque reconocen el valor de participar en un proyecto de intercambio cultural académico, en ese momento parece que no tenga importancia participar o no. 

			Finalmente, en cuanto al ítem 29 (He trabajado antes en equipos virtuales internacionales), parece que no sea relevante en ese momento la oportunidad de haber trabajado en equipos virtuales internacionales o que, tal vez, no aprecian las oportunidades que pueden surgir de una colaboración internacional.

			En cuanto al ítem 9 (Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase), parece que los estudiantes reconocen que este enfoque educativo tiene sus propias ventajas y desafíos, y están abiertos a adaptarse al formato de las simulaciones telemáticas sin prejuicios, aprovechando las oportunidades de aprendizaje que ofrece.

			Esto puede indicar que cuanto más profundizaron sus conocimientos sobre temas educativos y mayor exposición a varias simulaciones el aprendizaje no se percibe como excesivo. 

			En cuanto a la variable objeto de estudio, el ítem 25 (“He profundizado mis conocimientos sobre temas educativos actuales”), el 49,5% de los participantes declararon estar totalmente de acuerdo con esta variable. Asimismo, el 33% manifestó estar de acuerdo, el 13.4% se declaró indiferente y el 4.1% estuvo totalmente en desacuerdo. Este ítem tuvo una media de 4,28 y una desviación estándar (DE) de 0,851 con respecto al acuerdo de los encuestados. Por lo tanto, casi la mitad de los estudiantes declararon haber adquirido una visión más profunda de los problemas educativos actuales. Estos resultados coinciden con estudios previos de Thompson y Dass (2000), Brozik y Zapalska (2002, 2003) y Sottile y Broznik (2004) en tanto ratifican que los participantes de una simulación obtienen mejores resultados en términos de entendimiento de los temas educativos que los que sólo analizan y discuten casos aislados.

			Respecto a los resultados obtenidos, cabe recordar que entre los encuestados se encuentran expertos en algunos de los temas abordados en las simulaciones, especialmente docentes en activo y académicos de las universidades extranjeras. Aún siendo esta la realidad, el 82,5% de los participantes reconoce un incremento de sus conocimientos sobre los temas abordados.

			Se presentan en la Tabla 1 los resultados de la estadística descriptiva, media y desviación estándar (DE), enunciados en el cuestionario empleado, para cada una de las variables consideradas.

			Tabla 1. Medias y desviaciones estándar (DE) por ítem

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							 

						
							
							Medias

						
							
							DE

						
					

				
				
					
							
							Simulación

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							1. Estudié los temas a tratar en todas las simulaciones.

						
							
							4.48

						
							
							0.709

						
					

					
							
							2. Sim. Telemática: las interacciones sincrónicas fueron bien.

						
							
							4.53

						
							
							0.597

						
					

					
							
							3. Sim. Telemática: me sentí seguro trabajando en colaboración con gente del extranjero.

						
							
							4.52

						
							
							0.765

						
					

					
							
							4. Realicé mi rol con precisión en todas las simulaciones.

						
							
							4.30

						
							
							0.664

						
					

					
							
							5. Mantuve comunicación asíncrona activa con mi equipo en todas las simulaciones.

						
							
							4.15

						
							
							0.768

						
					

					
							
							6. Me he vuelto más consciente de otras realidades educativas.

						
							
							4.49

						
							
							0.752

						
					

					
							
							 Sentimientos y Percepciones

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							7.Nuestro equipo trabajó muy bien durante las simulaciones.

						
							
							4.56

						
							
							0.645

						
					

					
							
							8. El tiempo asignado fue suficiente en cada simulación.

						
							
							4.30

						
							
							1.032

						
					

					
							
							9. Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase.

						
							
							2.57

						
							
							0.999

						
					

					
							
							10. Cambié mis puntos de vista durante las negociaciones.

						
							
							3.22

						
							
							0.794

						
					

					
							
							11. Me sentí capaz de resolver problemas.

						
							
							4.33

						
							
							0.554

						
					

					
							
							12. Me sentí seguro de mi participación en las simulaciones.

						
							
							4.35

						
							
							0.830

						
					

					
							
							13. Le di prioridad a los objetivos de mi perfil.

						
							
							3.93

						
							
							0.904

						
					

					
							
							14. No prioricé mis intereses personales.

						
							
							3.79

						
							
							0.877

						
					

					
							
							15. Me sentí motivado durante las simulaciones.

						
							
							4.10

						
							
							0.941

						
					

					
							
							Aprendizaje

						
							
							 

						
							
							 

						
					

					
							
							16. Ahora, creo que comprendo mejor los problemas presentados en los escenarios de simulación.

						
							
							4.37

						
							
							0.846

						
					

					
							
							17. Me sentí seguro hablando en inglés.

						
							
							4.45

						
							
							0.778

						
					

					
							
							18. He aprendido de las opiniones de otros participantes.

						
							
							4.70

						
							
							0.482

						
					

					
							
							19. Aprendí vocabulario nuevo.

						
							
							3.80

						
							
							1.067

						
					

					
							
							20. He asimilado nociones y conceptos sobre la enseñanza de las competencias lingüísticas.

						
							
							4.41

						
							
							0.688

						
					

					
							
							21. Sim. Telemática: He asimilado nociones y conceptos sobre didáctica a través del diálogo intercultural en la simulación.

						
							
							4.34

						
							
							0.705

						
					

					
							
							22. He aprendido a trabajar colaborativamente en comunicaciones síncronas y asíncronas.

						
							
							4.36

						
							
							0.680

						
					

					
							
							23. Considero que Lesson Study podría ser útil en las clases de inglés.

						
							
							4.27

						
							
							0.715

						
					

					
							
							24. He entendido la aplicabilidad de CLIL/AICLE*.

						
							
							4.14

						
							
							0.854

						
					

					
							
							25. He profundizado mis conocimientos sobre temas educativos actuales.

						
							
							4.28

						
							
							0.851

						
					

					
							
							26. He adquirido conocimientos más profundos sobre la inclusión y las necesidades especiales de aprendizaje.

						
							
							4.06

						
							
							0.992

						
					

					
							
							27. He participado antes en un proyecto de intercambio cultural académico.

						
							
							2.84

						
							
							1.612

						
					

					
							
							28. He entablado un diálogo con miembros de otros grupos culturales antes.

						
							
							3.92

						
							
							1.304

						
					

					
							
							29. He trabajado antes en equipos virtuales internacionales.

						
							
							2.32

						
							
							1.565

						
					

				
			

			*Nota: CLIL (Content and Language Integrated Learning) es AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras); AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras).

			En la Tabla 2, se muestran únicamente los valores de los coeficientes de correlación entre las subvariables y la variable dependiente objeto de nuestro estudio (visión de la actualidad educativa) que hayan resultado significativos.

			Tabla 2. Correlaciones significativas entre los ítems de la escala y el ítem 25 (“He profundizado mis conocimientos sobre temas educativos actuales”)

			
				
					
					
				
				
					
							
							Simulación

						
							
							Coeficiente
de correlación de Spearman

						
					

				
				
					
							
							1. Estudié los temas a tratar en todas las simulaciones.

						
							
							0.317**

						
					

					
							
							2. Sim. Telemática: las interacciones sincrónicas fueron bien.

						
							
							0.293**

						
					

					
							
							3. Sim. Telemática: me sentí seguro trabajando en colaboración con gente del extranjero.

						
							
							0.451**

						
					

					
							
							4. Realicé mi rol con precisión en todas las simulaciones.

						
							
							0.279**

						
					

					
							
							5. Mantuve comunicación asíncrona activa con mi equipo en todas las simulaciones.

						
							
							0.201*

						
					

					
							
							6. Me he vuelto más consciente de otras realidades educativas.

						
							
							0.422**

						
					

					
							
							 Sentimientos y Percepciones

						
							
					

					
							
							7.Nuestro equipo trabajó muy bien durante las simulaciones.

						
							
							0.408**

						
					

					
							
							8. El tiempo asignado fue suficiente en cada simulación.

						
							
							0.243*

						
					

					
							
							9. Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase.

						
							
							-0,371**

						
					

					
							
							10. Cambié mis puntos de vista durante las negociaciones.

						
							
							0.218*

						
					

					
							
							11. Me sentí capaz de resolver problemas.

						
							
							0.313**

						
					

					
							
							12. Me sentí seguro de mi participación en las simulaciones.

						
							
							0.414**

						
					

					
							
							13. Le di prioridad a los objetivos de mi perfil.

						
							
							0.200*

						
					

					
							
							14. No prioricé mis intereses personales.

						
							
							0,095

						
					

					
							
							15. Me sentí motivado durante las simulaciones.

						
							
							0.529**

						
					

					
							
							 Aprendizaje

						
							
					

					
							
							16. Ahora, creo que comprendo mejor los problemas presentados en los escenarios de simulación.

						
							
							0.640**

						
					

					
							
							17. Me sentí seguro hablando en inglés.

						
							
							0.383**

						
					

					
							
							18. He aprendido de las opiniones de otros participantes.

						
							
							0.433**

						
					

					
							
							19. Aprendí vocabulario nuevo.

						
							
							0.230*

						
					

					
							
							20. He asimilado nociones y conceptos sobre la enseñanza de las competencias lingüísticas.

						
							
							0.482**

						
					

					
							
							21. Sim. Telemática: He asimilado nociones y conceptos sobre didáctica a través del diálogo intercultural en la simulación telemática.

						
							
							0.547**

						
					

					
							
							22. He aprendido a trabajar colaborativamente en comunicaciones síncronas y asíncronas.

						
							
							0.661**

						
					

					
							
							23. Considero que Lesson Study podría ser útil en las clases de inglés.

						
							
							0.345**

						
					

					
							
							24. He entendido la aplicabilidad de AICLE.

						
							
							0.581**

						
					

					
							
							26. He adquirido conocimientos más profundos sobre la inclusión y las necesidades especiales de aprendizaje.

						
							
							0.617**

						
					

				
			

			Nota: CLIL (Content and Language Integrated Learning) es AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras); * Correlación significativa al nivel 0.05 (bilateral); ** Correlación significativa al nivel 0.01 (bilateral).

			Las variables “Me he sentido motivado durante las simulaciones” (ítem 15), “Ahora, creo que comprendo mejor los problemas presentados en los escenarios de simulación.” (ítem 16), “He asimilado nociones y conceptos sobre didáctica a través del diálogo intercultural en la simulación telemática” (ítem 21), “He aprendido a trabajar colaborativamente en comunicaciones síncronas y asíncronas” (Ítem 22), “He entendido la aplicabilidad de AICLE” (Ítem 24) y “He adquirido conocimientos más profundos sobre el potencial del aprendizaje servicio” (ítem 26), fueron las que presentaron una mayor correlación con la variable objeto de estudio. De estos resultados se desprende que los participantes, ante el ciclo de simulaciones, han sabido gestionar su tiempo para realizar las investigaciones pertinentes sobre los temas de cada escenario. Esto ha revertido en mayor seguridad para llevar a cabo intervenciones síncronas y asíncronas con sus equipos, y mayor seguridad para relacionarse de forma profesional con los otros miembros. 

			En el bloque Simulación, las correlaciones más fuertes y significativas se dieron entre el ítem 25 (“He profundizado mis conocimientos sobre temas educativos actuales”) y las subvariables “Me sentí seguro trabajando en colaboración con gente del extranjero.” (ítem 3) y “He tomado más conciencia de otras realidades educativas” (ítem ٦). De estos resultados destaca el hecho de profundizar el conocimiento sobre la actualidad educativa a través de la simulación telemática, puede brindar diversas oportunidades, como trabajar en colaboración con personas del extranjero y, al mismo tiempo, fomentar una mayor conciencia de otras realidades educativas.

			En el bloque relativo a la variable Sentimientos y Percepciones, las subvariables “Nuestro equipo trabajó muy bien durante todas las simulaciones” (ítem ٧), “Me sentí seguro de mi participación en las simulaciones” (ítem 12) y “Me sentí motivado durante las simulaciones” (ítem 15) tuvieron una correlación más fuerte y muy significativa. Cabe destacar que trabajar de manera efectiva, sentirse seguro y motivado durante las simulaciones no solo facilita la colaboración y el logro de objetivos, sino que también ofrece una oportunidad para profundizar los conocimientos sobre temas educativos actuales.

			En el bloque Aprendizaje, se puede evidenciar las correlaciones entre la variable dependiente, el ítem 25 (“He profundizado mis conocimientos sobre temas educativos actuales”) y las subvariables 16, 22, 24 y 26. Resulta que comprender mejor los problemas presentados en las simulaciones, entender la aplicabilidad del AICLE, aprender a trabajar colaborativamente en comunicaciones síncronas y asíncronas, y participar en un proyecto de intercambio virtual académico, responde a los criterios para afirmar que propicia un aprendizaje auténtico. Se puede afirmar que esta experiencia permite conectar la teoría con la práctica, explorar enfoques pedagógicos efectivos y desarrollar una perspectiva global en la educación.

			Se observa que, en el bloque relativo a la variable Sentimientos y Percepciones, la variable “Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase” (ítem 9) tiene una correlación negativa significativa con la variables dependiente, el ítem 25. Esto puede indicar que cuanto más profundizaron sus conocimientos sobre temas educativos y mayor exposición a varias simulaciones, menor dificultad tuvieron en realizarlas respecto a otras actividades realizadas en clase. El análisis de regresión lineal nos ha permitido evaluar qué variables independientes son más relevantes para explicar la variabilidad en la variable dependiente.

			A continuación, se muestran los resultados de la regresión lineal múltiple llevada a cabo para modelar la relación entre la variable dependiente (ítem 25) y las demás 28 variables independientes. Para esto, se han introducido todas las variables y, a través del método por pasos, y se ha estimado el modelo que mejor describe la variable dependiente. 

			La Tabla 3 muestra los coeficientes de determinación (R²) obtenidos en las estimaciones de los cuatro modelos obtenidos mediante el método por pasos. Entre todos los valores predictivos de los modelos, se muestran los valores de R2 ajustado. El valor del coeficiente de determinación ajustado R2 = 0.580 significa que, teniendo en cuenta estas cuatro predictoras simultáneamente se explica el 58% de la variable dependiente He profundizado en temas educativos de actualidad, a partir de la comprensión de los problemas presentados en cada simulación, de lo aprendido al trabajar en equipo, de la adquisición de los conocimientos sobre el aprendizaje servicio y de las dificultades que los participantes han podido encontrar a la hora de realizar las simulaciones con respecto a las otras actividades realizadas en clase4. El resultado obtenido se traduce afirmando que más de la mitad de la visión de la actualidad educativa que tuvieron los estudiantes se explica con este conjunto de predictores. 

			Tabla 3. Modelos de regresión lineal múltiple. Resumen del modelo.

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Modelo

						
							
							R

						
							
							R cuadrado

						
							
							R cuadrado ajustado

						
							
							Error típico de la estimación

						
							
							Durbin-Watson

						
					

				
				
					
							
							1

						
							
							0.666a

						
							
							0.443

						
							
							0.437

						
							
							0.638
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							0.730b

						
							
							0.532

						
							
							0.522

						
							
							0.588
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							0.757c

						
							
							0.573

						
							
							0.559

						
							
							0.565
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							0.773d

						
							
							0.598

						
							
							0.580

						
							
							0.551

						
							
							 2,161

						
					

					
							
							a. Predictores: (Constante), 16. Comprensión de los problemas presentados en las simulaciones.

						
					

					
							
							b. Predictores: (Constante), 16. Comprensión de los problemas presentados en las simulaciones;
22. Aprender a trabajar cooperativamente en manera síncrona y asíncrona.

						
					

					
							
							c. Predictores: (Constante), 16. Comprensión de los problemas presentados en las simulaciones;
22. Aprender a trabajar cooperativamente en manera síncrona y asíncrona.

						
					

					
							
							d. Predictores: (Constante), 16. Comprensión de los problemas presentados en las simulaciones;
22. Aprender a trabajar cooperativamente en manera síncrona y asíncrona; 26. He adquirido conocimientos más profundos sobre el potencial del aprendizaje servicio.

						
					

					
							
							e. Predictores: (Constante), 16. Comprensión de los problemas presentados en las simulaciones;
22. Aprender a trabajar cooperativamente en manera síncrona y asíncrona; 26. He adquirido conocimientos más profundos sobre el potencial del aprendizaje servicio; 9. Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase.

						
					

					
							
							Variable dependiente: 25. Visión de la actualidad educativa.

						
					

				
			

			Adicionalmente, para comprobar la adecuación del modelo estimado se ha verificado la significación de F que se presenta en en la Tabla 4. El p-valor asociado a F, menor de 0.05, indica que el modelo estimado es adecuado y, por tanto, bueno para explicar la variable dependiente5. 

			 Tabla 4. ANOVA

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Modelo 4

						
							
							Suma de cuadrados
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							Media cuadrática
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							Regresión
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							4

						
							
							10.384

						
							
							34.182
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							Residual

						
							
							27.948
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							69.485

						
							
							96

						
							
							
							
					

				
			

			 *Nota: a. Variable dependiente: 25. Temas de actualidad de la visión. b. Variables predictoras: 16. Comprensión de los problemas presentados en las simulaciones; 22. Aprender a trabajar cooperativamente en manera síncrona y asíncrona; 26. He adquirido conocimientos más profundos sobre el potencial del aprendizaje servicio; 9. Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase.

			La Tabla 5 muestra las estimaciones de los indicadores del modelo de regresión lineal múltiple. Tanto los coeficientes estandarizados B como los coeficientes no estandarizados Beta representan la variación prevista en la variable dependiente6 por cada unidad de cambio en cada variable independiente, manteniendo las otras constantes. Visto que nuestro objetivo es comparar el efecto que tienen las diferentes variables predictoras en la variable dependiente, se observan los resultados de los coeficientes estandarizados Beta. 

			El signo del coeficiente de la variable predictora “Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas en clase” (ítem 9) tiene un valor negativo indicando que, a medida que la variable independiente aumenta, la variable dependiente disminuye. Esto refleja el resultado obtenido en la correlación entre la variable dependiente (ítem 25) y el ítem 9: a medida que adquirían conocimientos más profundos sobre los problemas educativos actuales, tenían una menor dificultad al realizar las simulaciones respecto a otras actividades7.

			Tabla 5. Coeficientes del modelo 
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							   (Constante)
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							16. Comprensión de los problemas presentados en las simulaciones.
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							2. Aprender a trabajo cooperativamente en manera síncrona y asíncrona
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							0.271

						
							
							2.978

						
							
							0.004

						
							
							0.529
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							26. He adquirido conocimientos más profundos sobre aprendizaje servicio
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							9. Las simulaciones fueron más difíciles que otras actividades realizadas

							en clase
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							-0.164

						
							
							-2.369
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			Nota: FIV = factor de inflación de la varianza

			El p-valor menor que 0.05 nos indica que se debe rechazar la hipótesis nula que afirma que “los coeficiente de regresión son nulos” y, por tanto, se puede predecir que la simulación es una metodología de mejora en la enseñanza y aprendizaje a partir de los problemas recogidos en el escenario, del tiempo dedicado a la interacción asíncrona sumado al tiempo de presencialidad en las sesiones síncronas, y de la dificultad percibida al realizar las simulaciones respecto a las demás actividades educativas.

			Como se muestra en la Tabla 5, los estadísticos de colinealidad indican que no hay multicolinealidad entre las variables independientes. En la columna FIV los valores son inferiores a 10 en todos los casos8. Este resultado sugiere que las variables están suficientemente independientes entre sí y que el modelo de regresión es confiable y robusto.

			En cuanto a la independencia de los residuos, el valor estadístico de 2.161 de Durbin-Watson en la Tabla 3 indica la ausencia de dependencia entre los residuos9. La validación de este supuesto es esencial para garantizar que las inferencias derivadas del modelo sean válidas y confiables.

			En definitiva, cada una de las variables del modelo contribuye significativamente a estimar la percepción de haber adquirido un conocimiento más profundo de los problemas educativos actuales después de implementar el ciclo de simulaciones como metodología de mejora en la enseñanza y aprendizaje en la formación docente.

			
					Discusión

			

			El presente estudio arroja resultados interesantes que nos permiten afirmar que la simulación sí es eficaz para alcanzar un aprendizaje auténtico dado que son los propios participantes quienes, ante la práctica cíclica de simulación y los retos de cada escenario, han identificado sus propias fortalezas y sus limitaciones (conocimiento y afectivas). A diferencia de estudios similares anteriores (Angelini, 2021a) que se limitaban a la aplicación de una sola simulación (simulación telemática) y destacaban las dificultades encontradas en la misma por el desconocimiento del procedimiento a seguir al carecer de un ciclo de simulaciones precedente, el presente estudio evidencia que la práctica cíclica de la simulación tiene un mayor impacto frente a la percepción de aprendizaje por parte de los participantes que los transporta a realidades educativas diversas y auténticas. En cada simulación se desafía a los participantes a trabajar de forma cooperativa sobre temáticas posiblemente poco familiares para algunos ya que aún son estudiantes de profesorado.

			La inmersión en el comúnmente llamado valley of despair o valle de la intranquilidad (Wijse-van Heeswijk, 2021) permite la adquisición de competencias profesionales como la autorregulación de sus tiempos para investigar los temas, la confianza en sí mismos para llevar a cabo las tareas y la gestión de las emociones, coincidiendo con los indicadores sobre el aprendizaje auténtico identificados por Herrington et al. (2009) y más tarde Stanley (2021) y Álvarez (2023). Asimismo, se puede afirmar que, a la luz de los resultados obtenidos, los participantes encuentran una sólida preparación previa durante la fase de briefing en los temas educativos abordados para poder llevar a cabo las simulaciones. Esto les permitió entablar un diálogo intercultural basado en investigación educativa que se alínea con los estudios de Finn et al. (2020), Gibson et al. (2014), Mukhtar et al. (2018) y Sasaki et al. (2020). Cabe destacar que en la formación docente, la perspectiva intercultural es especialmente importante debido al crecimiento de las aulas multiculturales. Los docentes en activo, los futuros docentes y los académicos deberían construir oportunidades para impulsar el diálogo en favor del desarrollo de una mentalidad global para hacer frente a esta realidad. En relación con este hallazgo, la mayoría de los participantes destacaron la importancia del inglés como segunda lengua en consonancia con las normas lingüísticas internacionales y el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (Espinar, 2022). 

			Concluimos que a mayor formación o preparación sobre los temas del escenario de simulación, mayor permeabilidad en la comprensión de otras realidades educativas; y mayor entendimiento del potencial pedagógico del diálogo intercultural mediante la simulación (Kourgiantakis et al., 2019).

			Se comprueba que la simulación es una metodología capaz de conducir a un aprendizaje auténtico y además sostenible:

			
					La simulación de aula y telemática ofrece oportunidades de aprendizaje significativas. A mayor formación sobre los temas del escenario de simulación, mayor confianza para desempeñar el perfil profesional y mayor entendimiento del potencial pedagógico del diálogo mediante la simulación como metodología de enseñanza y aprendizaje (Havnes et al., 2016; Kohli et al., 2015; Mejía-Delgadillo y Freire, 2020). La naturaleza intercultural de los equipos formados para la simulación telemática ha permitido contar con participantes más experimentados en la metodología de aprendizaje servicio, CLIL o necesidades especiales. Los participantes manifiestan que ahora conocen más sobre dichas realidades.

					La simulación como metodología de formación docente puede conducir a un aprendizaje perdurable y auténtico en consonancia con los estudios realizados por Alam (2022), Barrientos-Hernán et al. (2020), Gatti et al. (2019), Graham et al. (2015), Barach (2021) y Stanley (2021), entre otros. A través de la exposición de los estudiantes a reuniones síncronas, se profundiza sobre realidades educativas diversas y se garantiza un tratamiento más exhaustivo de dichas realidades dada la riqueza de los equipos (equipos con expertos en necesidades especiales, por ejemplo). A la vez, se desarrollan habilidades profesionales como el trabajo colaborativo y cooperativo. La práctica de la simulación, en otras palabras, garantiza una inmersión en el mundo profesional a bajo coste y mínimo riesgo. La simulación, tanto de baja como de alta fidelidad (Coro, 2020; Hays y Singer, 2012; Thiagarajan, 2003; Angelini, 2021b) funciona como antesala al mundo profesional y ofrece la oportunidad de ejercitar las competencias profesionales desde la propia carrera universitaria.

					La simulación en su modalidad telemática es accesible ya que es una forma de movilidad sin necesidad de traslado físico, por tanto, en términos económicos, es una alternativa al alcance de la población en general dentro de un marco educativo como el que aquí se presenta. Por lo tanto, la simulación ofrece oportunidades de aprendizaje para todos, sin embargo, también presenta sus limitaciones que se abordarán en un estudio futuro. Algunas de las limitaciones pueden relacionarse con aspectos psicosociales de los participantes: mayor o menor empatía cuando las relaciones interpersonales son mediante un ordenador, prejuicios culturales, ansiedad ante lo desconocido, entre otros.

					La simulación también puede servir como una oportunidad para el autoconocimiento y la reflexión metacognitiva. La propia naturaleza de la simulación promueve el aprendizaje autorregulado (investigación y preparación de los temas presentes en el escenario con suficiente antelación y juicio para asumir un perfil profesional y participar en la acción de simulación). La simulación ofrece un andamiaje y retroalimentación adaptativa a través del debriefing; etapa de introspección que pretende un desarrollo metacognitivo del participante: comprender el alcance de la experiencia y su impacto sobre su propio aprendizaje; comprender sus propias limitaciones y visualizar vías de subsanación de posibles errores. 

			

			
					Conclusiones

			

			El presente estudio complementa estudios previos respecto a la simulación como metodología de enseñanza y aprendizaje en la formación docente. A través del análisis de las respuestas de los participantes al cuestionario de tipo Likert, el estudio cuantitativo discreto ha podido recoger resultados alentadores que nos permiten comprobar la efectividad de los ciclos de simulación en el aprendizaje auténtico. Además, el estudio sugiere el papel central de la simulación y su relación con la motivación de los participantes y sus actitudes hacia los escenarios educativos abordados que se ajustan al aprendizaje significativo. Los participantes reconocen un alto nivel de motivación para asistir al curso y de interés por la materia debido al enfoque pedagógico mediante la simulación incluso antes de realizarla.

			Como manifiestan los participantes en su totalidad, la simulación es una metodología novedosa y encuentran dificultades para gestionar el tiempo dedicado a la indagación y profundización de los problemas recogidos en cada uno de los escenarios en las tres simulaciones realizadas, el tiempo dedicado a la interacción asíncrona sumado al tiempo de presencialidad. Esto ratifica la aplicación de ciclos de simulación iterativos para ‘entrenar’ a los participantes a desempeñarse en entornos simulados. Las evidencias recogidas en los informes de fin de asignatura coinciden con el estudio cuantitativo discreto respecto a las destrezas adquiridas en el curso post tratamiento debido al ciclo de simulaciones. Este hallazgo complementa estudios previos (Angelini, 2021b) que destacan las dificultades encontradas al someterse a una simulación telemática sin precedentes en el abordaje de simulaciones en la carrera. Se confirma así que una correcta aplicación de simulación como metodología de enseñanza y aprendizaje ha de ir articulada por un ciclo de simulaciones para lograr un aprendizaje auténtico y sostenido en el tiempo. De lo contrario, se puede incurrir en limitaciones de su potencial por los futuros docentes participantes en tanto estrategia de formación y desarrollo cognitivo y metacognitivo. Un estudio longitudinal próximo recogerá las limitaciones percibidas por un grupo de participantes sometidos a simulación. 
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					1 El coeficiente de Cronbach es una medida utilizada para evaluar la fiabilidad o consistencia interna de un cuestionario, y se calcula a partir de las correlaciones entre todos los ítems en un cuestionario.

				
				
					2 La hipótesis nula de la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov establece que los datos siguen una distribución normal. La hipótesis alternativa, por otro lado, sugiere que los datos no siguen una distribución normal.

				
				
					3 Si alguna de las variables o todas no presentan normalidad, es decir, el test de normalidad Kolmogorov-Smirnov resulta estadísticamente significativo, se realiza un análisis no-paramétrico utilizando el coeficiente de correlación de Spearman en lugar del coeficiente de correlación de Pearson.

				
				
					4 A mayor sea el valor del coeficiente de determinación ajustado R2 mejor se ajusta el modelo.

				
				
					5 La Tabla 4 (ANOVA) muestra el valor del estadístico de contraste, F = 34.182, que se define como el cociente entre el cuadrado medio debido a la regresión (10.384) y el cuadrado medio debido a los residuos (0.304), así que cuanto mayor sea su valor, mejor será la predicción mediante el modelo de regresión lineal. El p-valor asociado a F, en la columna Sig., es < 0.001, menor que el nivel de significación α = 0.05, lo que conduce a rechazar la hipótesis nula, es decir existe una relación lineal significativa entre la variable dependiente y las variables predictoras. Esto indica que es válido el modelo de regresión considerado.

				
				
					6 Los estadísticos de contraste que aparecen en la columna t tienen un p-valor asociado menor que el nivel de significación 0.05, con lo cual se puede rechazar la hipótesis nula y, como consecuencia, afirmar que existe una relación lineal significativa entre la variable dependiente y las variables independientes.

				
				
					7 El signo del coeficiente indica si el resultado pronosticado aumenta o disminuye cuando el predictor aumenta, siendo todos los demás predictores constantes.

				
				
					8 Para detectar la colinealidad en el análisis, nos hemos basado en el valor del Factor de Inflación de la Varianza (VIF). Valores de VIF superiores a 5 o 10 se consideran indicativos de colinealidad. 

				
				
					9 Los errores se consideran independientes si el estadístico de Durbin-Watson se encuentra entre 2 y 3.
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