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La presente investigación tiene como propósito 
evaluar el impacto de la simulación de organismos 
multilaterales y otros modelos asamblearios como 
estrategia de aprendizaje en Venezuela. La formulación 
de este objetivo responde a una dinámica educativa 
donde la simulación va adquiriendo cada vez mayor 
preponderancia como estrategia de aprendizaje 
experiencial. 

 La enseñanza basada en modelos que simulan a 
organismos multilaterales y sistemas asamblearios 
son programas de educación experiencial donde cursos 
y grupos de estudiantes se organizan en delegaciones 
para asumir un papel como miembros de un estado u 
otra clase de representación. Para simular sus funciones 
como parlamentarios o delegados diplomáticos, los 
participantes deben conocer la historia de su estado 
asignado, la trayectoria y normas del organismo que 
emulan, la estructura de los comités que lo integran 
y la perspectiva actual sobre los asuntos globales 
defendidos por su estado o representación. 

Los beneficios de la simulación son amplios. Quienes 
incursionan exitosamente en estas experiencias 
son capaces de razonar los problemas nacionales e 
internacionales con una nueva perspectiva, además de 
encontrar un papel para sí mismos como participantes 
activos en la comunidad global y fortalecer valores 
ciudadanos aplicables en una variedad de contextos. 
Otros beneficios son la adquisición de habilidades en 
temas de política internacional, diplomacia, oratoria, 
argumentación, negociación y toma de decisiones. 
Cuando el estudiante avanza en estos temas a través de 
cursos, debates y búsqueda de recursos para gestionar 
los grupos en que participan, pasan a una etapa de 
cristalización donde intervienen en deliberaciones 
simuladas de escala local, nacional e internacional. 

 Aunque la simulación  ha sido ampliamente investigada 
en el mundo empresarial, militar y educativo todavía 
no ha sido explorada con cabal profundidad cuando 
escapa de los programas oficialmente establecidos. En 

Venezuela, por ejemplo, la simulación del Sistema de 
Naciones Unidas y otros modelos asamblearios tienen 
una importante difusión en colegios y universidades. 
Si bien nuestros estudiantes participan activamente 
en simulaciones de organismos multilaterales y otras 
iniciativas similares1, en el país no existen estudios ni 
estadísticas sobre la organización e impacto de estos 
grupos en la población estudiantil. Del mismo modo, la 
capacidad organizacional de las delegaciones y grupos 
de debates en Venezuela hace que sus iniciativas 
sean, posiblemente, junto a los históricos centros de 
estudiantes universitarios, una de las propuestas de 
organización estudiantil más numerosas e importantes 
del país, especialmente si se considera su naturaleza 
cívica, voluntaria y autogestionada.

Otro elemento que impulsa el estudio de la simulación 
es su capacidad pedagógica para la construcción de la 
paz en un contexto nacional e internacional donde la 
gestión de conflictos es cada vez más problemática 
y difícil de alcanzar. En el pensamiento de muchos, lo 
mejor es dejar a los políticos, empresarios y medios 
de comunicación esta tarea. No obstante, el esfuerzo 
que realizan nuestros estudiantes de modelos y 
grupos de debate puede contribuir al fomento de 
programas educativos para la consolidación de la paz 
en Venezuela. De hecho, la competencia pedagógica 
para la construcción de la paz mediante la disertación, 
el debate y la negociación requiere un cambio en la 
forma de educar a las generaciones actuales y futuras. 
Esto es factible mediante la complementación de las 
prácticas educativas tradicionales con otras que nutran 
actitudes, conocimientos y habilidades para construir 
un mundo sostenible y más pacífico. En este sentido, la 
educación experiencial constituye una pedagogía que 
demuestra lo que tal cambio podría implicar.

Si a lo antes indicado se suma que en los últimos 
tiempos la educación en otras latitudes ha sufrido 
transformaciones bajo una variedad de influencias, 
como una enseñanza cada vez más global y liberal, 
las simulaciones pueden verse como un desafío, pero 
también como una oportunidad. La creatividad en la 
enseñanza es cada día más relevante en los debates 
sobre la educación en todos sus niveles. Es por ello que 
los modelos de Naciones Unidas y otras experiencias 
similares deben verse como una oportunidad para 

Introducción
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presentar nuevos temas al estudiante de una manera 
atractiva y potenciar las competencias que necesita 
para desarrollarse en el mundo actual.

En el enfoque de esta investigación, la simulación no 
está concebida para reemplazar los objetivos que la 
educación formal ha planteado hasta el momento. 
Por el contrario, su objetivo es servir de complemento 
en tareas particularmente difíciles en el campo de 
las relaciones internacionales y otras disciplinas. Es 
bien sabido, por ejemplo, la demanda que tienen los 
Estudios Internacionales en los bachilleres que aspiran 
un cupo universitario en Venezuela. No obstante, 
sigue siendo difícil inculcar en ellos un profundo 
reconocimiento de las complejidades inherentes a la 
política global. A pesar de que muchos estudiantes 
tienen interés en la política internacional, rara vez la 
examinan en sus intríngulis ni reconocen cómo se 
toman muchas de las decisiones en los organismos 
asamblearios existentes actualmente en la comunidad 
internacional. En particular, les cuesta reconocer cómo 
los gobiernos defienden y definen intereses, o cómo 
ofrecen concesiones en contextos de oportunidades 
muy complejas y casi siempre restringidas por factores 
de diverso orden. De modo que las simulaciones, 
cuando son bien implementadas, pueden enseñar 
a nuestros estudiantes sobre estas materias de un 
modo complementario al que plantea la educación 
tradicional.

Basándonos en su tradición y legado educativo, la 
presente investigación ahonda en los modelos y 
grupos de debate como un fenómeno global, que se 
imparten en casi todos los niveles de enseñanza, desde 
las escuelas primarias y secundarias hasta los centros 
universitarios de pregrado y postgrado. En función de 
ello, ofrecemos lo que esperamos sea un insumo para 
el debate en la academia y, fundamentalmente, en los 
modelos que existen actualmente en Venezuela. 

Las críticas a los modelos para fomentar este debate 
no son pocas. A pesar de su larga historia, una parte de 
la simulación que se practica en Venezuela carece de 
elementos pedagógicos que estimamos importantes 
para el desarrollo de las competencias que los modelos 
afirman promover. Para ahondar en estos aspectos, 
la investigación se plantea, mediante un estudio de 

campo basado en encuestas y entrevistas, el estudio 
de 45 grupos universitarios y delegados de modelos 
colegiales que hacen vida en el país, además de las 
capacidades que fomentan y los problemas que tienen 
para alcanzar sus objetivos pedagógicos. Al mismo 
tiempo, el presente estudio describe los pormenores de 
la simulación de organismos asamblearios en el mundo 
y las estrategias pedagógicas que se emplean en esas 
otras latitudes, siempre con el ánimo de fomentar 
el conocimiento de los estudiantes venezolanos y 
promover el desarrollo de sus capacidades como 
ciudadanos, delegados y futuros profesionales.

1 Entre el año 2014 y 2015 solo la Universidad Católica Andrés Bello 
contaba con 159 estudiantes que habían obtenido premios por su 
participación en alrededor de 14 competencias internacionales en 
países como Colombia, Estados Unidos, México, Venezuela, Bélgica, 
España, Holanda y Corea del Sur. Dichas competencias incluyeron la 
participación en los siguientes modelos: 

•	 Harvard World Model United Nations WorldMUN.
•	 Harvard National Model United Nations HNMUN.
•	 National Model United Nations NMUN.
•	 Latin American Model United Nations MONUA.
•	 Modelo de Naciones Unidas COLMUN.
•	 Modelo de Naciones Unidas del ITAM, ITAMMUN.
•	 Modelo de la Organización Internacional del Trabajo MOIT.
•	
•	 Philip C. Jessup International Law Moot Court Competition.
•	 Concurso Interamericano de Derechos Humanos.
•	 Competencia Eduardo Jiménez de Aréchaga CEJA.
•	 Concurso Iberoamericano de Derecho Internacional y Derechos 

Humanos “Francisco Suárez s.j.”
•	 Simulación Judicial ante la Corte Penal Internacional.
•	 XII Olimpíadas Internacionales de Lógica.
•	 Programa de Jóvenes Líderes Iberoamericanos, Fundación Carolina.
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¿Cómo se hizo la 
investigación?
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Metodología 
La presente investigación se ha propuesto evaluar el 
impacto de la simulación de organismos multilaterales 
y otros modelos asamblearios como estrategia de 
aprendizaje en Venezuela durante el período 2015-
2016. El cumplimiento de este objetivo se plantea de 
acuerdo a cuatro tareas específicas:

1.	 Identificar las delegaciones y grupos de debate 
universitarios que existen actualmente en el país.

2.	 Clasificar y caracterizar a los grupos estudiantiles 
universitarios que emplean la simulación como 
estrategia de aprendizaje en Venezuela. 

3.	 Reseñar la historia de la simulación de organismos 
multilaterales y otros modelos asamblearios como 
estrategia de aprendizaje en el campo educativo.

4.	 Describir los enfoques de trabajo, didácticas y 
principios de trabajo de los grupos estudiantiles 
de nivel medio y universitario que emplean la 
simulación como estrategia de aprendizaje en 
Venezuela.

De lo antes descrito se desprende la necesidad de 
identificar y registrar a los grupos universitarios 
mediante un estudio exploratorio tipo encuesta, 
que en nuestro caso decidimos implementar en 
formato digital y autoadministrado. La aplicación 
de cuestionarios y la recolección de otros datos se 
materializaron entre los meses de febrero y julio 
del 2016 a través de entrevistas, observación no 
participante y cuestionarios autoadministrados. De 
modo preciso:

- Las entrevistas se concretaron con 26 coordinadores, 
participantes y egresados de grupos universitarios y 
de educación media; 

- La observación no participante se realizó en 
simulacros y competencias universitarias de escala 
local y nacional, de manera especial en la XIV 
Edición del Modelo Venezolano de Naciones Unidas 
(Movenu)2, celebrada en noviembre de 2016 en la 
ciudad de Caracas. De igual forma asistimos a un 
par de simulacros previos a Movenu organizados por 

delegaciones del centro del país en las instalaciones de 
la Universidad Simón Bolívar y la Universidad Central 
de Venezuela.

- Los cuestionarios se aplicaron en formato digital 
a 45 coordinadores de grupos universitarios y a132 
egresados de estas experiencias. 

Uno de los primeros pasos de investigación fue el 
reconocimiento de las delegaciones universitarias que 
funcionan en Venezuela. En principio se identificaron 
alrededor de 60 grupos en todo el territorio nacional. 
Entre ellos, un total de 45 decidieron colaborar y 
participar mediante la respuesta de los cuestionarios 
y la entrevista a sus coordinadores, delegados y 
egresados. El resto de los grupos, aunque lograron 
identificarse, no respondieron a ninguna comunicación 
y, en otros casos, decidieron no participar debido a su 
escaso tiempo de funcionamiento (menos de un año), 
los cambios administrativos que estaban sufriendo 
(reemplazo de directiva, reestructuración, etc.) u otras 
causas que desconocemos. 

Entre las delegaciones universitarias que participaron 
del estudio (45), casi la mitad (21) se ubican en la 
ciudad de Caracas, seguidas por ocho (8) que funcionan 
en universidades del estado Miranda y seis (6) que 
hacen vida en el estado Bolívar. El resto de los grupos 
desarrollan sus actividades en los estados Anzoátegui, 
Aragua, Lara, Mérida, Sucre, Táchira y Zulia. Estos 45  
grupos funcionan en 13 universidades, tres de ellas 
con sus respectivos núcleos repartidos en al menos 
dos estados del país, como la Universidad Católica 
Andrés Bello (Caracas y Guayana), la Universidad Gran 
Mariscal de Ayacucho (Anzoátegui y Guayana) y la 
Universidad Santa María (Caracas y Anzoátegui).

La identificación de estos grupos se realizó mediante 
la técnica de “bola de nieve” y la invaluable ayuda del 
Modelo Venezolano de Naciones Unidas (Movenu). Con 

2 Movenu es una institución venezolana con 15 años de experiencia 
que prepara y ofrece espacios para el debate académico y cultural 
de jóvenes universitarios a través de la simulación del Sistema de 
Naciones Unidas y otras organizaciones similares. Mayor información 
en: http://www.movenu.com.ve/ 
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las delegaciones/grupos ya reconocidos enviamos los 
cuestionarios digitales vía correo electrónico/redes 
sociales y obtuvimos las respuestas para su ulterior 
procesamiento. Así, mediante un análisis estadístico 
descriptivo de los datos recabados identificamos 
la trayectoria de los grupos y sus mecanismos de 
coordinación e ingreso, número de participantes, 
fuentes de financiamiento, sistemas de evaluación, 
prosecución estudiantil y localización geográfica. Del 
mismo modo procesamos datos para identificar las 
características de sus participantes, como edad de 
inicio en la simulación, género, años de experiencia en 
modelos y número de grupos en que han participado.

Consecutivamente, mediante un análisis correlacional 
y multivariante de los datos, indagamos cómo se 
interrelacionan los atributos ya identificados en el 
análisis descriptivo. Se prestó atención en esta etapa 
a la corroboración de los supuestos presentes en otras 
investigaciones sobre el desarrollo de habilidades y 
competencias académicas/personales y los factores 
grupales e individuales asociados a las mismas. Del 
mismo modo, identificamos las variables que mejor 
resumen y dan cuenta del desempeño estudiantil y el 
funcionamiento de los grupos3.

La pluralidad de técnicas que empleamos para 
procesar la información responde a los objetivos que 
nos planteamos en este estudio. Por tratarse en su 
primera fase de un estudio exploratorio, debido a las 
prácticamente inexistente fuentes documentales 
sobre la simulación en modelos y grupos de debate 
en Venezuela, se planteó un análisis cuantitativo para 
identificar a las delegaciones que hacen vida en el país, 
las características de sus participantes y los elementos 
que mejor explican la relación entre el grupo, el 
delegado y los desempeños tanto colectivos como 
individuales durante la simulación. En una segunda 
fase nos trazamos objetivos de alcance diferente, 
que difícilmente pueden comprenderse sin atender 

3 La presentación de los análisis estadísticos en su forma descriptiva, 
correlacional y multivariante se presenta de forma segmentada en 
esta sección metodológica con fines estrictamente pedagógicos. A lo 
largo de la los análisis subsecuentes esta segmentación no siempre 
es ilustrativa, por lo que se favorece la integralidad de los resultados 
cuando así conviene.

a su dimensión cualitativa, y que se manifiestan 
en narrativas y discursos sobre la simulación y la 
interpretación de esta experiencia. 

Los cuestionarios autoadministrados a los que hemos 
hecho referencia se diseñaron con base en tres 
estrategias: la revisión de la literatura, la observación 
no participante en competencias y las entrevistas 
informales con delegados e instructores. Mediante 
la revisión de la literatura, fundamentalmente 
norteamericana y ocasionalmente europea, 
identificamos las categorías relevantes en el análisis 
de la simulación y otras técnicas de aprendizaje 
experiencial. Posteriormente, a través de la 
observación en jornadas de formación y competencias 
corroboramos la relevancia de los presupuestos 
teóricos que antes habíamos identificado en la revisión 
de la literatura. Finalmente, en la conversación con los 
delegados, coordinadores e instructores evaluamos 
si las categorías propuestas para la formulación 
de las preguntas eran plausibles en la experiencia 
de los participantes de modelos venezolanos. Una 
vez construidos, los cuestionarios se administraron 
en una prueba piloto para identificar sus fallas e 
inconsistencias. 

Las tareas que realizamos para la construcción de los 
cuestionarios facilitó el diseño de la guía de entrevista. 
La selección de los entrevistados, cuyos nombres 
fueron cambiados para respetar la confidencialidad 
de la información proporcionada, no siguió un criterio 
probabilístico. En lugar de esto, se construyeron 
perfiles de forma intencionada, que atendían a 
la posición del participante dentro del grupo, su 
trayectoria, experiencia y otros criterios de carácter 
subjetivo relativos al desempeño de algún estudiante 
en particular en medio de una competición. La facilidad 
de contacto con los participantes hizo posible que 
las entrevistas se realizaran de forma relativamente 
cómoda, sin necesidad de intermediarios ni aprobación 
de los coordinadores u otras instancias superiores a los 
mismos. 

Por último, la metodología empleada pretende captar 
en sus múltiples dimensiones un fenómeno educativo 
de amplia difusión en el mundo durante los últimos 
setenta años. En Venezuela, la simulación del Sistema 
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de Naciones Unidas y otros organismos asamblearios 
se emplea activamente desde los años ochenta; pero 
a diferencia de otros países, nuestros estudiantes 
suelen involucrarse en esta práctica al margen de 
los controles y supervisión de la academia. Esta 
característica hace que la simulación deba examinarse 
desde enfoques alternativos al que plantean las 
investigaciones norteamericanas y europeas. Se 
hace difícil, por ejemplo, valorar los juegos de rol 
sin considerar elementos propios de la asociación 
estudiantil que produce grupos autogestionados. Este 
elemento, ausente en otras investigaciones, porque 
principalmente examinan el impacto de la simulación 
en el aprendizaje curricular, se expone de modo amplio 
en nuestro estudio. Es importante, así, destacar que 
algunas de las críticas que otros investigadores hacen 
a la simulación, si bien se corroboran en este estudio, 
muchas otras no encuentran justificación debido a 
que la experiencia venezolana es fundamentalmente 
autogestionada y co-curricular. Esto, si bien 
incrementa los riesgos cuando estos se analizan desde 
un punto de vista estrictamente académico, fomenta 
valores que los centros universitarios y colegiales no 
suelen priorizar en sus programas. De todo esto surge 
la necesidad de explorar la simulación en Venezuela 
con un enfoque de investigación mixto (cuantitativo/
cualitativo), que abarque tanto lo académico como lo 
autorreferencial y autogestionado. 
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La simulación como 
estrategia educativa
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Bases Teóricas
La simulación es un método de enseñanza/aprendizaje 
experiencial que involucra la participación del 
estudiante en la modelación de roles específicos de 
acuerdo a una pauta, problema o  conflicto de la vida 
real o imaginaria. Como técnica de aprendizaje activo, 
la simulación promueve el desarrollo de habilidades 
de investigación, escritura, oratoria y negociación 
(Calkin, 2012; Obendorf y Randerson, 2012; Taylor, 
2013). Esta clase de enseñanza es comúnmente 
empleada en el aprendizaje del manejo de conflictos, 
en donde las reglas del juego y  las identidades de 
los jugadores reemplazan a las de la vida cotidiana 
(Dittmer, 2013). De allí que la simulación sumerja al 
estudiante en una situación concreta que requiere 
su participación activa, permitiéndole aplicar de 
inmediato nuevos conocimientos y observar las 
consecuencias de sus acciones, lo que facilita la 
formación de generalizaciones abstractas que pueden 
probarse tanto en la experiencia personal de vida 
como en situaciones abstractas dentro y fuera del aula 
(Raymond, 2010).

Origen y desarrollo 
de la simulación
La más antigua documentación sobre la simulación 
se remonta a la armada prusiana en el siglo XIX, 
cuando era empleada para entrenar a los oficiales 
navales y evaluar su desempeño en juegos de guerra 
o situaciones potencialmente conflictivas. En este 
campo, las simulaciones y juegos de roles se utilizaban 
para capacitar a los oficiales y funcionarios en la prueba 
de estrategias, el desarrollo de planes de batalla y el 
desarrollo de las habilidades de toma de decisiones y 
negociación. La simulación con fines bélicos mantuvo 
su hegemonía durante todo el siglo XIX hasta mediados 
del siglo XX con el fin de la II Guerra Mundial (Ibáñez, 
2015; Matthys y Klabbers, 2004; Taylor, 2013). 

Posteriormente, como lo apuntan Brunazzo y Pierpaolo 
(2014), se afianzaron las simulaciones con propósitos 
políticos/civiles, volviéndose populares durante la 

posguerra en ambientes universitarios para representar 
al naciente sistema de las Naciones Unidas. Así, en 
el campo de las Ciencias Sociales y las Relaciones 
Internacionales la simulación  de conflictos comenzó 
a emplearse en Norteamérica para enseñar en cursos 
de pregrado y postgrado. El tipo de simulaciones más 
popularizada en Estados Unidos se emplea tanto en el 
Programa de Negociación de la Facultad de Derecho 
de Harvard como en el Curso de Guerra y Paz en África 
de la Universidad de California. Las simulaciones 
también se han practicado durante mucho tiempo 
para una variedad de propósitos pedagógicos, que 
incluyen la adquisición de conocimiento disciplinario, 
el compromiso entre compañeros y el fomento de 
actitudes y comportamientos ajustados al sistema 
internacional (Calkin, 2012; Raymond, 2010).

El interés por los nuevos conflictos internacionales, 
que se establecieron durante la Guerra Fría con 
los enfrentamientos entre los bloques capitalista 
y socialista, dieron lugar a métodos de simulación 
basados en el aprendizaje interactivo y las nuevas 
tecnologías de la información y comunicación. 
El gran mérito de esta innovaciones fue mostrar 
que las realidades complejas de la política global 
contemporánea trascendían muchos de los conceptos 
empleados para comprender la Guerra Fría (Crossley-
Frolick, 2010; Mendenhall y Tutunji, 2016). Con su ya 
larga historia en las Ciencias Políticas y particularmente 
en las Relaciones Internacionales, las simulaciones 
se fueron afianzando producto de las innovaciones 
computacionales propias de las nuevas tecnologías de 
la información y comunicación. 

Todo lo antes expuesto fomentó el desarrollo de la 
simulación educativa del trabajo de las organizaciones 
multilaterales, el cual se remonta a los años veinte del 
siglo XX al finalizar la I Guerra Mundial. En los Estados 
Unidos, quien fue probablemente la primera nación 
que abrazó estas formas de aprendizaje experiencial 
en el campo de las relaciones internacionales, las 
simulaciones estuvieron animadas por el espíritu 
del internacionalismo cooperativo. Por ejemplo, las 
prácticas intercolegiales del trabajo del Consejo y de 
la Asamblea de la Sociedad de las Naciones surgieron 
como fórmulas populares y exitosas para desarrollar la 
conciencia y el conocimiento de los estudiantes sobre 
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la política y las cuestiones internacionales (Dittmer, 
2013; Obendorf y Randerson, 2013; Phillips y Muldoon, 
1996).

Más adelante, ya con un esquema armonizado con 
las organizaciones y problemas geopolíticos de la 
actualidad, el Programa Modelo de las Naciones 
Unidas (MUN), aunque originalmente conocido como 
la Liga Modelo de las Naciones de Harvard (McIntosh, 
2001), comenzó a desarrollarse en paralelo al de la 
propia Organización de las Naciones Unidas (ONU). La 
primera instancia registrada de una simulación MUN 
fue en marzo de 1947, 15 meses después de que se 
fundara la propia ONU el 24 de octubre de 1945. 

La simulación en el marco 
de los modelos de Naciones 
Unidas (MUN)
El espíritu liberal de los años posteriores a la II Guerra 
Mundial, el crecimiento de la membresía, la relevancia 
mundial de la ONU tras la descolonización generalizada 
de los años sesenta y los cambios en el poder global 
que acompañaron al final de la Guerra Fría, aunado al 
colapso de la Unión Soviética en 1991, proporcionaron 
incentivos para que educadores y estudiantes 
aceptaran la simulación MUN como una forma de 
enseñar y aprender sobre temas transnacionales, 
gobernabilidad global y diplomacia (Obendorf y 
Randerson, 2013).

A diferencia de otras experiencias simulares, los MUN 
son una simulación de juegos de rol en la que los 
estudiantes asumen el papel de embajadores estatales 
ante las Naciones Unidas y participan en debates 
sobre las cuestiones ‘reales’ desde la perspectiva de 
sus supuestas identidades nacionales (Dittmer, 2013). 
En su ya larga historia, el crecimiento más importante 
de los MUN ocurrió en los Estados Unidos en los años 
sesenta, producto principalmente de la demanda 
creciente que los estudiantes hacían para involucrarse 
en actividades de aprendizaje experiencial. Los jóvenes 
estaban deseosos de participar en esta experiencia 

educativa práctica, llegando incluso en los años 
noventa a registrarse participaciones de hasta cien 
mil estudiantes de secundaria y universitarios en más 
de 150 conferencias tan solo en los Estados Unidos y 
Canadá (Phillips y Muldoon, 1996). En el caso específico 
de Europa, la simulación MUN también ha crecido en 
popularidad, especialmente desde el final de la Guerra 
Fría. La más antigua simulación universitaria en Europa 
es The European International Model United Nations, 
establecida en La Haya en 1987 por estudiantes de 
intercambio estadounidenses  (Obendorf y Randerson 
(2013).

La popularidad mundial del modelo ONU también 
se evidencia por el número de simulaciones 
internacionales. Los MUN son auspiciados por una serie 
de actores, desde las propias Naciones Unidas hasta 
la Federación Mundial de Asociaciones de Naciones 
Unidas, así como simulaciones similares las promueven 
organizaciones regionales como la OTAN, la Unión 
Europea, la Organización de Estados Americanos, la 
Corte Penal Internacional, la Comisión Interamericana 
de Derechos Humanos, el Modelo Internacional de La 
Haya de Naciones Unidas y el Cairo International, entre 
otros organismos destacados. Los estudiantes pueden 
comenzar a hacer MUN mientras están en la escuela 
secundaria, y continuar a través de la universidad 
y la maestría de posgrado. Las estimaciones más 
conservadoras indican que alrededor de cuatrocientos 
mil estudiantes de escuela secundaria y universitaria 
en alrededor de 35 países participan anualmente 
en estas conferencias tipo MUN; algunos de  ellos 
incursionan por créditos académicos, mientras que 
otros lo hacen como una actividad extracurricular 
(Crossley-Frolick, 2010; Dittmer, 2013).

El formato MUN presenta un enfoque flexible que 
permite adaptarlo a diversos entornos de aprendizaje. 
Por ejemplo, las grandes conferencias (de dos mil o más 
estudiantes) simulan todos los cuerpos importantes 
de la ONU y son atendidas por delegados estudiantiles 
de varias universidades alrededor de todo el mundo. 
Dos de los modelos con mayor trayectoria y prestigio, 
como la Conferencia Nacional Modelo de las Naciones 
Unidas (NMUN) y el Harvard Modelo Naciones Unidas 
(HNMUN) entran en esta categoría. La conferencia 
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de NMUN acoge anualmente alrededor de 4.000 
delegados de más de 300 colegios y universidades de 
todo el mundo. Entre los indicadores que explican este 
impacto encontramos el aumento de la membresía y 
la pertinencia actual de las propias Naciones Unidas, 
quien ha sido en gran medida responsable de la difusión 
de estas simulaciones. De allí el incentivo para que los 
educadores y estudiantes adopten la simulación como 
forma de enseñanza y aprendizaje sobre las cuestiones 
transnacionales, la gobernanza mundial y la diplomacia 
(Obendorf y Randerson, 2013). 

Funcionamiento y 
organización de las 
simulaciones
La mayoría de las simulaciones MUN ocurren en 
salones y cursos dirigidos por docentes en contextos 
facilitados por la facultad o institución universitaria, 
así como en actividades extracurriculares dirigidas 
por los propios estudiantes. El Modelo de las 
Naciones Unidas combina instrucción basada en 
casos e investigación con aspectos del aprendizaje 
basado en la resolución de problemas. En cada curso 
se asigna a los participantes funciones específicas 
como representantes de los estados miembros 
de las Naciones Unidas o de los estados/órganos 
observadores de las Naciones Unidas. Antes de 
participar en la simulación, los estudiantes pasan por 
un intensivo proceso de preparación que incluye la 
investigación sobre los países asignados y las políticas 
designadas. También preparan documentos de política, 
redactan proyectos de resolución y practican las reglas 
de los procedimientos parlamentarios y las técnicas de 
hablar en público y negociación. Después de completar 
el proceso de preparación, los estudiantes cuentan 
con información y habilidades necesarias para la 
siguiente etapa del MUN: la conferencia. Durante esta 
fase, los roles se pueden asignar de varias maneras: 
sistema de lotería, estudiantes que se ofrecen como 
voluntarios para una función, selección de compañeros 
o selección de profesores, por nombrar sólo algunos 
(Crossley-Frolick, 2010). Los delegados finalmente 

seleccionados participan en una simulación de la labor 
de los órganos existentes de las Naciones Unidas, 
como el Consejo de Seguridad, la Asamblea General o 
el Consejo Económico y Social (Obendorf y Randerson, 
2013; Phillips y Muldoon, 1996).

Aunque estas simulaciones abarcan una amplia gama 
de temas y regiones, lo que comparten  es un esfuerzo 
para recrear aspectos importantes del sistema 
internacional, que van desde herramientas y estrategias 
a disposición de los actores estatales y no estatales, 
hasta las muchas conexiones que se presentan en los 
asuntos de interés propios del ámbito internacional 
(Taylor, 2013). En la medida de lo posible, la simulación 
utiliza descripciones de rol y expectativas de conducta 
ajustadas a la realidad del organismo que reproduce. 
Además, alienta a los participantes a involucrarse en 
eventos contemporáneos o históricos, o cuestiones de 
importancia para el sistema de las Naciones Unidas. 
A nivel universitario, los programas académicos 
pueden desempeñar un papel clave en la facilitación 
de herramientas pedagógicas, así como ofrecer apoyo 
logístico y financiero durante las competencias. No 
obstante, las instituciones de educación superior no 
siempre convalidan la simulación como parte del plan 
de estudios formal (Obendorf y Randerson, 2013).

Una simulación también puede organizarse de acuerdo 
a las necesidades del curso, los recursos financieros y 
el tiempo disponible. Como mínimo, un grupo puede 
simular el funcionamiento del Consejo de Seguridad 
de la ONU o de un comité relacionado para una clase 
única a modo simplemente ilustrativo. En el caso 
opuesto, las simulaciones se diseñan para participar 
en competencias internacionales. El número de 
estudiantes que se involucran en una simulación puede 
ser tan pequeño como el tamaño de un curso o incluso 
hasta dos mil o más estudiantes. Pero cualquiera sea el 
tamaño de la simulación, la misma está  estructurada 
para orientar a los estudiantes en los papeles de 
embajadores, representantes o delegados de alguna 
instancia de la política internacional/nacional. En 
esos roles, los estudiantes debaten temas actuales 
dentro de las reglas y estructura de la organización que 
pretenden simular (McIntosh, 2001). 
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Aun así, las simulaciones no siempre recrean instancias 
o programas internacionales reales o formalmente 
establecidos. Por ejemplo, la simulación Statecraft 
es un programa computacional ampliamente 
difundido en los Estados Unidos, Canadá y Australia, 
donde participan 245 universidades y centros de 
investigación. Aunque se parece a muchas otras 
simulaciones, Statecraft  asigna recompensas en forma 
de puntos a los participantes si sus equipos alcanzan 
ciertos objetivos. Pero la competencia por recursos 
escasos, intereses nacionales e internacionales en 
conflicto, al igual que las variadas personalidades y 
valores de los participantes, hacen que estas metas 
sean difíciles de lograr. Los equipos, en lugar de 
representar a estados reales, se constituyen  como 
estados-nación ficticios, y los miembros del equipo 
juegan roles con responsabilidades específicas dentro 
del gobierno de cada estado-nación, como presidente 
o ministro de defensa. Antes del inicio de la simulación 
Statecraft, los miembros de cada equipo seleccionan 
un tipo de gobierno (como monarquía constitucional 
o dictadura militar) y dos atributos de país (industrial,  
militarista, pacifista o científico). El tipo y los atributos 
gubernamentales afectan la estructura de incentivos 
de cada equipo en la simulación (Raymond, 2014).

Otro  interesante modelo que se aleja de los tradicionales 
MUN y las soluciones normativas, y a su vez de los 
estudios colegiales y de pregrado, es la simulación 
de Yorkania. En la misma se tratan los problemas del 
sistema internacional de dos maneras: en primer 
lugar, se incluye todo tipo de grupos en el conflicto 
(estatal, no estatal, combatiente, terrorista, etc.) para 
proporcionar una amplia variedad de perspectivas y 
simular la naturaleza del problema en el que interviene 
un conjunto de actores (normativamente deseables 
o no). En esta simulación el instructor no limita a los 
estudiantes en sus “identidades” ficticias, pudiendo 
incluso animarlos a formar grupos separatistas para 
diversificar aún más la simulación. Pero, aun así, sus 
participantes no están obligados a involucrarse en 
acciones indeseables o actos de violencia política 
durante la simulación. De hecho, no hay ningún 
mecanismo por el cual el instructor deba aprobar las 
acciones de los participantes. Durante la simulación 
los estudiantes tienen la libertad de establecer sus 

propios límites y determinar los intereses, la agenda 
y las acciones de su grupo. La simulación de Yorkania 
en ocasiones involucra a grupos extremistas en las 
negociaciones finales para complicar el escenario y 
simular los aspectos inesperados e incontrolables del 
conflicto (Calkin, 2012).

A diferencia de las simulaciones en línea o ejecutadas 
con programas de computación, y también de las que 
suelen realizarse en maestrías y estudios de posgrado 
(por ejemplo, Yorkania), las simulaciones estilo MUN 
abarcan eventos de corta duración en clase, programas 
de semestre o año, e incluso conferencias que 
reúnen a centenares de participantes de diferentes 
estados, regiones o el mundo entero. Alientan de 
este modo a los participantes a involucrarse en 
eventos contemporáneos o históricos, o cuestiones de 
importancia para el sistema de las Naciones Unidas. 
Todo esto resulta en que cada simulación abarca 
una cantidad de estrategias y recursos importantes, 
que están diseñados para ayudar a los delegados 
en su preparación. Para ser efectivos, los delegados 
deben ser capaces de jugar roles y conocer las reglas 
del procedimiento parlamentario. En este sentido, 
Hazleton y Jacob (1983) señalan que los cursos 
deben concentrarse en los siguientes objetivos:  

•	 Proporcionar un conocimiento general de las 
relaciones internacionales y de los principales 
problemas mundiales;

•	 Brindar familiaridad con la estructura y funciones 
de las Naciones Unidas; 

•	 Facilitar una comprensión profunda del país 
a representar, incluyendo su historia, cultura, 
estructura política y económica interna, política 
exterior y posición en el sistema internacional; 

•	 Proveer un conocimiento de las políticas e 
intereses de otras naciones participantes con las 
que la delegación probablemente interactúe; 

•	 Exponer los principios de la diplomacia multilateral 
enfatizando el consenso, la política de bloque y las 
técnicas de influencia; 
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•	 Desarrollar las habilidades verbales, escritas 
y organizativas necesarias para investigar las 
posiciones políticas, el debate y las negociaciones 
informales, redactar resoluciones y documentos 
de trabajo y dominar las reglas del debate 
parlamentario.

Al cumplir estos objetivos, el siguiente paso consiste 
en diseñar un sistema de evaluación de los delegados 
que recompense las habilidades y resultados en la 
simulación. En los MUN, la evaluación está diseñada 
para fomentar el desarrollo de una gama de habilidades 
y conocimientos. La misma abarca componentes 
formativos y formales. Los estudiantes producen 
documentos (incluyendo perfiles de países, proyectos 
de resolución y enmiendas a resoluciones), dan 
discursos, discuten y negocian a lo largo del semestre. 
También reciben retroalimentación en sesiones de 
tutoría grupal e individual. Por lo general, hay cuatro 
componentes de la evaluación formal del desempeño 
de los delegados (Obendorf y Randerson, 2013):  

1.	 Un documento de posición oficial escrito que 
refleja la posición del país, 

2.	 Participación en la simulación, 

3.	 Una bibliografía con las fuentes de investigación 
empleadas,

4.	 Un ensayo en el que se pide al delegado relatar 
su experiencia en la simulación y las teorías y 
enfoques estudiados en su programa de estudio. 

Otros criterios de evaluación más subjetivos apuntan 
al examen de siete indicadores, tal como lo plantea 
Phillips y Muldoon (1996): 

1.	 Comprensión del estudiante de los temas de la 
agenda como se presentan en los documentos de 
posición;

2.	 Uso que hace el delegado de una lógica clara y de 
una argumentación  persuasiva durante el debate;

3.	 Las habilidades del delegado en cooperar, 
comprometerse y resolver problemas sin 
renunciar a los intereses nacionales básicos del 
país o alejarse de las posiciones históricas reales 
del país que representa;

4.	 La eficacia de los delegados en las negociaciones 
de los caucus privados; 

5.	 La capacidad demostrada del estudiante para 
trabajar eficazmente dentro del ambiente MUN;

6.	 El interés general y el entusiasmo demostrado por 
el estudiante durante toda la simulación;

7.	 La capacidad de las resoluciones redactadas para 
dar con soluciones prácticas y viables que serían 
aceptables para los gobiernos del mundo real.  

Los criterios de Phillips y Muldoon son similares a los 
que presenta Taylor (2013). No obstante, este último 
recalca las etapas que debe cumplir el proceso de 
simulación para ser efectivo:

1.	 La primera etapa consiste en planificar y presentar 
los objetivos educativos de la simulación. Los 
participantes se familiarizan con las reglas y 
aprenden sobre sus países y temas, así como 
sobre los otros actores con los que estarán 
interactuando. 

2.	 La segunda etapa es la simulación en sí. Aquí 
los delegados se presentan con un conflicto de 
política internacional, donde deben conciliar sus 
intereses contradictorios en la gestión de ese 
problema. En las simulaciones MUN, por ejemplo, 
esto se logra mediante el diseño de soluciones 
colaborativas en forma de documentos escritos 
que, si son aceptados por el cuerpo, se conocen 
como resoluciones. 

3.	 Durante la tercera y última etapa se  les pide a 
los participantes que consideren por qué hicieron 
las políticas y decisiones que tomaron y en qué 
teorías y conceptos se sustentan. 

Aun cuando se formulen buenos objetivos y la 
evaluación sea consistente con el desempeño de los 
delegados, Crossley-Frolick (2010) reseña la dificultad 
de confrontar en una simulación las reglas de la 
diplomacia y la distribución desigual del poder entre 
los actores estatales y no estatales. Para superar esta 
dificultad la mayoría de las simulaciones incorporan 
deliberadamente en las negociaciones a grupos de 
actores no estatales, en particular las multinacionales 
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y organizaciones no gubernamentales. Así se 
proporciona  a los estudiantes  información sobre 
cómo el logro de los objetivos globales descansa en 
las acciones y motivaciones interesadas de muchos 
actores en todo el sistema internacional. Eso hace 
que su éxito, afirma Crossley-Frolick, sea más difícil; 
pero sirve para ejemplificar que los estados no pueden 
alcanzar los objetivos por sí mismos, ni siquiera los 
más poderosos. De modo que no sólo se dan cuenta 
de cómo los intereses de los actores interfieren con 
la cooperación, sino la manera en que las diferentes 
personalidades, expectativas e información pueden 
afectar los procesos de negociación. En el proceso de 
negociación, los delegados adquieren una apreciación 
cabal de que el cumplimiento de objetivos globales 
depende, en gran medida, de que todos los actores 
involucrados aborden las metas de una manera más 
interdependiente. 

Como se dijo anteriormente, las dificultades para 
alcanzar este nivel de comprensión no son pocas. 
En primer lugar, el rendimiento y la preparación 
de los estudiantes es, en general, desigual, 
independientemente del grado de compromiso que 
cada uno tenga y de los esfuerzos que hagan los 
instructores para equipararlos. Algunos estudiantes 
eficazmente interiorizan que están desempeñando 
un papel y no defienden posiciones personales. Pero 
en otros casos, los instructores deben continuamente 
consultarles sobre la posición que pretenden defender. 
La pregunta de Crossley-Frolick a este respecto es 
ilustradora: ¿Los estudiantes defienden puntos de 
vista personales que reflejaban con precisión las 
políticas de un Estado, organización no gubernamental 
u organismo en particular? Su respuesta indica que, 
inicialmente, algunos estudiantes, particularmente 
aquellos que nunca han participado en una simulación, 
encontraron difícil distinguir entre una postura personal 
y una posición institucional. Sin embargo, al observar a 
sus compañeros se dieron cuenta que debían ajustarse 
y desempeñar los papeles asignados. El impacto 
de sus pares se comprobó en la nueva forma en que 
interpretaron sus roles. En un ambiente de aprendizaje 
centrado en el estudiante esto es importante. Cuestión 
que sirve para subrayar la necesidad de supervisar 
su rendimiento durante la simulación. Además del 

seguimiento, en algunos casos necesariamente 
personalizado, de los estudiantes que parecen estar 
menos comprometidos con la simulación.

Bases pedagógicas 
de la simulación
La simulación de conflictos basa buena parte de su 
pedagogía en el Modelo de Simulación  Global, que 
se aplicó originalmente al aprendizaje de idiomas 
extranjeros (Calkin, 2012). Esta metodología se 
fundamenta en la creación de escenarios ficticios en 
dos etapas. La primera, que se denomina “el lugar 
temático”, tiene como objetivo que el participante 
recree el escenario donde tendrá lugar la simulación. 
Este mundo imaginario es dotado de significados 
por los mismos estudiantes, quienes deben tomar 
decisiones respecto a las variables, contextos, 
conflictos y situaciones que deberán experimentar 
durante la simulación.  La segunda etapa  corresponde 
a la construcción de “identidades ficticias”. Aquí  el 
participante abandona el rol de estudiante y se 
aventura a convertirse en “naufrago”, “explorador”, 
“turista” o “visitante” de alguna otra galaxia. Mediante 
la  adopción de estas identidades,  y la transición entre 
los lugares temáticos previamente estipulados, el 
jugador se aventura en escenarios donde la realidad se 
encuentra implícitamente suspendida, garantizando 
así el abandono de las creencias de la experiencia real y 
la inmersión en una simulación exitosa.

Otros potenciales pedagógicos de la simulación los 
reseñan Obendorf y Randerson (2013) en su estudio 
sobre la simulación de Modelos de Naciones Unidos 
y el estudiante como productor de su conocimiento. 
De acuerdo a esta perspectiva centrada en el 
alumno, las simulaciones incorporan aprendizajes 
en entornos interactivos donde el comportamiento 
sea real, y lo único que se simule sea el contexto 
del conflicto a resolver. La prueba pedagógica de la 
simulación como herramienta sería un estudiante 
que es su propio productor/agente en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En este entendido el modelo 
da importancia al espacio y la espacialidad en la 
experiencia  estudiantil, por lo cual se utilizan una 
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amplia gama de escenarios en la representación de los 
papeles asignados.  

Para Obendorf y Randerson el uso de problemas de 
la “vida real” depende de que los estudiantes realicen 
una extensa investigación sobre la dinámica del 
conflicto a resolver. Este enfoque, aunque popular, es 
en su opinión limitante para un ejercicio de aprendizaje 
basado en problemas. Hay menos margen para la 
creatividad y la iniciativa cuando los estudiantes están 
confinados a roles cuya historia, intereses y posición 
están predeterminados. Sin embargo, las simulaciones 
que involucran conflictos ficticios proporcionan 
más margen de maniobra. Estos escenarios ficticios 
dan a los estudiantes la oportunidad de definir los 
intereses y metas de su grupo sin las limitaciones 
que impone un escenario de “vida real”. Este enfoque 
es preferible para Obendorf y Randerson debido a la 
libertad de negociación y creatividad que alienta en los 
estudiantes. De modo que lo ficticio depende en gran 
medida de la iniciativa del estudiante para impulsar la 
simulación. Los límites de la simulación son puestos 
en estos casos solo por los estudiantes, que son libres 
de llenar el conflicto de ficción con su propio material 
en lugar de confiar en los modelos preconcebidos. 
Por ejemplo, en la simulación de Yorkania, el grupo 
asignado al papel de “guerrilleros” tiene el espacio para 
determinar su relación con otros grupos y establecer 
la identidad, agravios y motivaciones de su grupo a 
medida que evoluciona la simulación. Esto proporciona 
resultados distintos y más interesantes. 

Una de las bases pedagógicas más importantes de 
la simulación sobre casos ficticios se sustenta en los 
estilos de aprendizaje que los estudiantes desarrollan. 
A este respecto, Obendorf y Randerson, en sintonía 
con las ideas de Raymond (2014) y Calkin (2012), 
concluyen que los estudiantes de Ciencias Políticas 
aprenden de diversas maneras; sin embargo, en 
estas disciplinas se continúa dependiendo en gran 
medida de métodos de enseñanza tradicionales como 
conferencias y seminarios. Sus aseveraciones ponen 
de relieve que los métodos de enseñanza actuales 
deben reflejar más plenamente la diversidad de estilos 
de aprendizaje entre los estudiantes de Ciencias 
Políticas y Sociales. Establecen, así, que la  instrucción 
coincidente con los estilos de aprendizaje en al menos 

una parte de las clases puede aumentar el sentido 
de pertenencia dentro de un curso particular, con 
implicaciones potencialmente significativas para el 
desarrollo de conocimientos y habilidades, la creación 
de confianza y la retención del material aprendido. 

El reconocimiento de métodos de enseñanza más 
diversos, junto con el estilo ortodoxo de conferencias/
seminarios, refleja, al menos en parte, el creciente 
énfasis que Taylor (2013) también da al desarrollo de 
habilidades profesionales y prácticas asociadas con una 
educación liberal. En otras palabras, afirma Taylor, con 
la simulación necesitan lograrse tres clases diferentes 
de aprendizaje: de contenido, teórico y experiencial. 
Cada uno de estos aprendizajes comprende la 
adquisición de un tipo particular de conocimiento y el 
desarrollo de habilidades cognitivas distintas, tal como 
se resume a continuación:

1.	 El aprendizaje del contenido se refiere a cuánto 
conocimiento adquiere un estudiante sobre un 
tema en particular. Se puede considerar alcanzado 
si tiene a su disposición y emplea información que 
incluye vocabulario técnico y detalles específicos 
relacionados con un tema, un país o una institución. 

2.	 El aprendizaje teórico implica que los estudiantes 
desarrollen conocimiento de clasificaciones y 
categorías; principios y generalizaciones; y teorías, 
modelos y estructuras. El aprendizaje teórico 
requiere igualmente dominar las habilidades de 
pensamiento de orden superior: comprensión, 
aplicación, análisis, evaluación y creación. Hay 
una cierta superposición entre estos procesos, 
pero por regla general, la comprensión, la más 
amplia de estas categorías, abarca la integración 
del conocimiento mediante la interpretación 
de la información, proporcionando ejemplos de 
conceptos o principios generales, clasificando 
los fenómenos, resumiendo la información, 
comparando fenómenos y explicando relaciones.

3.	 Finalmente, el aprendizaje experiencial implica 
adquirir conocimientos de habilidades, técnicas 
y métodos para “hacer” algo. El aprendizaje 
empírico/experiencial por tanto envuelve el 
dominio de todo el conocimiento y los procesos 
cognitivos  previamente señalados.
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Concluye Taylor (2013) afirmando que los modelos 
de simulación son compatibles hasta cierto punto 
con el paradigma de aprendizaje antes descrito. Los 
estudiantes están en el centro de la experiencia y 
participan activamente con el material, los contextos 
y otros compañeros. Descubren y construyen 
conocimiento, por lo cual tienden a lograr una 
mejor comprensión de la experiencia. Pero, como lo 
demuestra en su estudio sobre el impacto de distintos 
métodos de enseñanza y simulación dentro del aula 
(curriculares) y fuera del aula (co-curriculares), más 
allá de estas semejanzas hay diferencias en aquello 
que los estudiantes aprenden y en lo profundo que 
lo aprenden. En particular, las simulaciones que se 
estructuran en torno a un curso (curriculares) son las 
más  adecuadas para el aprendizaje de contenido y el 
aprendizaje teórico, precisamente porque el instructor 
diseña el entorno de aprendizaje para lograr ese 
objetivo; mientras que las simulaciones co-curriculares 
son más propensas a producir aprendizaje experiencial, 
en especial si el estudiante participa en competencias 
importantes y desarrolla su actividad durante varios 
cursos o semestres.

Beneficios y 
capacidades adquiridas
Uno de los beneficios más visibles de la simulación 
es su extraordinaria capacidad para alentar a los 
estudiantes a examinar sus propios prejuicios y 
posiciones de manera exhaustiva mediante el 
aprovechamiento de una gama más amplia de 
materiales de investigación. El requisito de representar 
a una nación distinta de la propia asegura que los 
estudiantes examinen puntos de vista desconocidos 
y perspectivas no occidentales, desarrollando de 
este modo empatía por posiciones alternativas a las 
tradicionales. Mediante la simulación los estudiantes 
tienen la capacidad de enriquecer su comprensión y 
la de sus compañeros. La conciencia transcultural, la 
capacitación en el protocolo diplomático, las normas 
formales de debate y la burocracia de una organización 
intergubernamental requieren que los estudiantes 
se relacionen con la diversidad, y respetuosamente 

y productivamente disientan cuando sea apropiado 
(Obendorf y Randerson, 2013). La característica 
fundamental de la empatía que señalan Obendorf y 
Randerson la subrayan otros autores para referirse a la 
racionalidad reflexiva que desarrollan los estudiantes 
cuando participan en juegos de roles. El afianzamiento 
de una conciencia global se facilita en la medida que 
los participantes son capaces de reflexionar sobre 
sus propios límites, reconociendo asimismo que han 
asumido un rol y que pueden, como consecuencia, 
salir de él. De modo que los estudiantes que participan 
en simulaciones son más propensos a desarrollar 
perspectivas globales y a apreciar la dinámica de un 
mundo interdependiente mediante una comprensión 
más profunda de lo que es culturalmente apropiado 
en otras naciones (Coughlin, 2013; Hazleton y Jacob, 
1983; Levintova et al, 2011).

Otro beneficio de la simulación nos sitúa en el campo 
de las experiencias curriculares o cursos que forman 
parte de la evaluación regular del estudiante. Quienes 
desarrollan este análisis centran sus ideas en las 
habilidades que el docente estimula para alcanzar los 
objetivos curriculares y fomentar el entusiasmo por 
temas que anteriormente pasaban desapercibidos 
o no eran atractivos. Obendorf y Randerson (2013) 
destacan que el personal docente desarrolla habilidades 
como resultado de estar continuamente involucrado 
en equilibrar las demandas competitivas de los 
participantes. Resaltar este aspecto es importante en 
la medida que el docente reconoce que los estudiantes 
pueden verse limitados por las exigencias de la propia 
simulación; sin embargo, muchas de las cuestiones 
que surgen en la interacción son producto de las 
propias preocupaciones de los delegados y, por tanto, 
de interés para el docente y la dinámica del curso que 
dirige.

Otra manera de abordar el rol del docente durante la 
simulación la plantea Brunazzo y Pierpaolo (2014). 
En su investigación estos autores concluyen que los 
juegos de rol son instrumentos útiles para hacer que 
las clases sean más participativas y colaborativas, 
para que los docentes cedan parte de su poder y los 
estudiantes se conviertan en protagonistas de su 
propio aprendizaje. De hecho, un instructor puede 
decidir utilizar la simulación para que los estudiantes 
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sean más conscientes de la dinámica institucional: en 
este caso, el tema a debatir puede decidirse de acuerdo 
con la representatividad de los actores internacionales 
involucrados. Alternativamente, puede privilegiar un 
tema más atractivo si el objetivo final es promover 
la afiliación de grupo. En cualquier caso, el instructor 
debe ponderar qué elemento de la realidad debe ser 
simplificado y qué otro debe permanecer tan cerca 
como sea posible de la realidad

Algo similar plantea McIntosh (2001) al referirse 
al profesor y la necesidad de que este se atreva a 
ir más allá de los roles tradicionales de docente y 
evaluador, para convertirse en facilitador dentro de 
una comunidad de aprendizaje. Evidentemente dejar ir 
el centro del escenario plantea desafíos. El resultado 
final, afirma McIntosh, son clases que involucran y 
sorprenden al profesor así como al estudiante.

En esta nueva dinámica alumno-profesor se promueve 
la dimensión social del conocimiento: las metas y 
propósitos se construyen socialmente, al igual que los 
comportamientos. Los aspectos motivacionales de 
esta clase de interacción, que se funda en la simulación, 
los resaltan Calkin (2012) y Hazleton y Jacob (1983) 
en sus estudios. La capacidad de la simulación para 
generar entusiasmo y mantener el interés de los 
estudiantes es uno de sus principales beneficios. 
Concluyen de este modo que un estudiante motivado 
desarrolla una mayor conciencia de los eventos 
políticos en general, y la experiencia puede servir como 
un estímulo para incrementar la matrícula de cursos 
relacionados, e incluso la participación futura en el 
servicio público o la política. Asimismo, la naturaleza 
no tradicional de los cursos con simulaciones sirve para 
incrementar el interés por temas que generalmente 
pasan desapercibidos para los más jóvenes. O como 
lo menciona McIntosh (2001): en un momento en 
que los estudiantes informan que se sienten cada vez 
más divorciados de los acontecimientos mundiales, 
estas simulaciones han demostrado una capacidad 
para capturar la imaginación y fomentar el aprendizaje 
experiencial. 

Hay muchas maneras diferentes de canalizar el trabajo 
del docente para animar el aprendizaje activo. El 
método que se utilice depende del tipo de simulación a 
desarrollar, los objetivos del curso y las características 

del grupo. Taylor (2013) afirma que el instructor 
puede definir claramente los objetivos de aprendizaje 
y diseñar la experiencia de simulación para mejorar 
la planificación, la preparación de los estudiantes y 
proporcionar numerosas oportunidades de instrucción. 
Con estas experiencias el alumno está mejor preparado 
no solo para descubrir nuevos conocimientos, sino 
también para interpretar experiencias y construir 
nuevos conocimientos que puedan aplicarse a 
situaciones desconocidas. 

En concordancia con los beneficios motivacionales del 
alumno y las capacidades del docente, la simulación 
contribuye al cumplimiento de los objetivos 
curriculares y el cabal entendimiento de la complejidad 
internacional y sus instituciones. Giovanello y sus 
colegas (2013) describen lo que, en teoría, serían las 
bondades de la simulación: son útiles para ofrecer 
una visión de los desafíos inherentes a la toma de 
decisiones en crisis, prever los incentivos competitivos 
que esperan obtener los actores internacionales y 
las complejidades asociadas con la política exterior 
y su transformación en acciones concretas, aclaran 
a los estudiantes que los actores estatales están a 
menudo involucrados en un proceso de conflicto y 
cooperación entre sí que no encaja perfectamente 
en categorías claramente definidas. Hazleton y Jacob 
(1983) enfatizan igualmente el valor de la simulación 
como estrategia para comprender al mundo actual 
desde categorías alternativas a las tradicionales: los 
estudiantes tienden a adquirir actitudes más realistas 
acerca de las oportunidades y limitaciones de las 
organizaciones internacionales. Esta misma idea la 
comparten Obendorf y Randerson (2013) cuando 
afirman que las simulaciones contribuyen a que 
los estudiantes consideren la política internacional 
desde perspectivas más amplias que la occidental. Se 
sostiene en este caso que los juegos de rol permiten 
experimentar mejor las teorías y los conceptos en las 
relaciones internacionales. De hecho, como resultado 
de sus experiencias en competencias y modelos, 
los estudiantes adquieren valiosas experiencias en 
la gestión y negociación dentro de organizaciones 
internacionales de gran escala (Phillips y Muldoon, 
1996).
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La satisfacción de los objetivos curriculares mediante 
la simulación revela nuevas oportunidades para el 
desarrollo de habilidades cognitivas en el estudiante 
(Crossley-Frolick, 2010; Hazleton y Jacob, 1983; 
Obendorf y Randerson, 2013; Taylor, 2013). Esta idea 
pertenece a los estudios que recalcan las ventajas del 
aprendizaje basado en problemas y su aplicabilidad 
en la enseñanza de las Ciencias Sociales. Como 
método de aprendizaje innovador tiene mucho que 
ofrecer a los instructores y estudiantes, incluyendo 
una mayor inclusión, el incremento del aprendizaje 
profundo, la mejor retención del conocimiento y 
el desarrollo de habilidades críticas y analíticas. Se 
sostiene dentro de esta línea de pensamiento que las 
simulaciones proporcionan un mejor marco que las 
clases magistrales para la retención a largo plazo de 
conceptos importantes. Esto también se fundamenta 
en los estudios aquí descritos, los cuales indican que, 
en comparación con las generaciones anteriores, los 
estudiantes del siglo XXI están más abiertos a las 
pedagogías basadas en problemas, porque los sitúa 
en el centro del proceso de aprendizaje. De hecho, se 
afirma que ha sido el valor de aprender haciendo lo 
que ha popularizado el uso de los juegos de rol y las 
simulaciones. La literatura al respecto es clara: la 
pedagogía basada en problemas considera que los 
procesos activos de aprendizaje tienen un gran potencial 
cuando se diseñan para producir un aprendizaje más 
profundo de los problemas que enfrenta el mundo 
actual; por consiguiente, mejoran la capacidad de 
los estudiantes para aplicar, analizar y evaluar la 
información y los enfoques. E, independientemente 
de que se utilicen de forma curricular o en paralelo a 
un curso regular, estas metodologías dan expresión 
práctica a conceptos políticos mediante la aplicación 
de diversas estrategias y técnicas de interacción. Por 
ejemplo, en lugar de solo leer acerca de un tema, los 
estudiantes se involucran como actores políticos y 
experimentan de primera mano las consecuencias de 
sus decisiones y acciones. 

Los resultados de las estrategias basadas en la 
simulación no solo son importantes para el desarrollo 
de habilidades en la vida académica del estudiante. 
Los investigadores de estas prácticas han mostrado 
beneficios derivados de la mejora en los procesos de 

comunicación, negociación y pensamiento crítico, lo 
que permite el desarrollo de habilidades de trabajo en 
ambientes desafiantes, ideales para la vida profesional 
de los estudiantes cuando se gradúen (Calkin, 2012; 
Obendorf y Randerson, 2013; Phillips y Muldoon, 
1996. Esta aseveración aplica especialmente a las 
competencias necesarias para desarrollar una carrera 
en el ámbito público internacional y en muchos otros 
sectores. Se destaca la importancia del “autocontrol” 
para el trabajo en el servicio público internacional, 
un concepto que abarca la adaptabilidad, la auto-
motivación, el manejo del estrés y la conciencia 
social. Estas habilidades son centrales para el manejo 
adecuado de conflictos que organismos como la 
ONU priorizan en sus perfiles de cargo y selección 
de candidatos. En el sistema internacional estas 
competencias incluyen el trabajo en equipo, la 
planificación y organización, la rendición de cuentas, 
la creatividad y la conciencia tecnológica, entre otros. 
Las habilidades de comunicación que se buscan en 
las Naciones Unidas, por ejemplo, reflejan muchos de 
los adquiridas en la simulación, tales como el trabajo 
escrito, la oratoria y la presentación, así como el saber 
escuchar y la interpretación prudente de los discursos 
y escritos. Una de las habilidades más importantes 
destacadas para trabajar en la ONU es la capacidad 
de adaptar el lenguaje y el mensaje a la audiencia 
adecuada. Estas habilidades de trabajo reflejan la 
necesidad de actuar y hablar diplomáticamente para 
facilitar las relaciones de grupo. De hecho, habilidades 
de comunicación y trabajo en equipo, junto con las 
otras competencias destacadas en los perfiles de cargo 
de organismos internacionales, se reflejan muy bien en 
los resultados de aprendizaje de los juegos de roles y 
las simulaciones. Puede argüirse entonces, tal como 
lo sustenta Calkin (2012), que las habilidades que los 
estudiantes adquieren a través de la simulación son 
transferibles y esenciales para el éxito en sus carreras 
profesionales. 
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Ventajas y desventajas de 
la simulación sobre otras 
estrategias
Entre las razones que mejor fundamenta el uso de la 
simulación en cursos regulares está el incremento 
de la motivación y los niveles más altos de esfuerzo 
que los estudiantes desarrollan al involucrarse en 
estas experiencias, atribuyendo por tanto un mayor 
beneficio académico a las simulaciones que a las 
clases magistrales/tradicionales. Entre las causas que 
la literatura expone encontramos que este modo de 
aprendizaje activo y experiencial sería mejor que el 
aprendizaje pasivo para la retención de información, la 
resolución de problemas y la comprensión de conceptos 
abstractos. O como lo plantea Obendorf y Randerson 
(2013): el formato de simulación proporciona un marco 
mejor que las clases magistrales para la retención a 
largo plazo de importantes conceptos de relaciones 
internacionales, el desarrollo de habilidades clave 
de comunicación y la transmisión de conocimientos 
empíricos basados en la comprensión teórica. 

Con las técnicas pedagógicas tradicionales, los 
estudiantes reciben pasivamente información 
proveniente de textos o conferencias antes de que 
tengan la oportunidad de aplicar lo aprendido a 
situaciones reales. Debido a la distancia entre los 
primeros encuentros de los estudiantes con los 
textos en su vivencia académica y su aplicación en la 
vida profesional, los incentivos para el aprendizaje no 
suelen ser evidentes durante gran parte del proceso 
educativo. En contraste, los estudiantes que participan 
en simulaciones sienten que se involucran en procesos 
institucionales de una manera que la lectura de libros 
y la presencia en clases magistrales no permiten. De 
allí que el aprendizaje experiencial en las Ciencias 
Sociales produzca una comprensión más profunda del 
proceso político, o cómo el mundo real se desvía de los 
principios aprendidos en los libros.

Complementando lo anterior, Crossley-Frolick (2010) 
plantean que la clase tradicional es muy limitada en su 
capacidad de captar la imaginación de los estudiantes 
de esta era y, por tanto, de involucrarlos en lo que 

pueden parecer materiales inaccesibles e innecesarios. 
Más específicamente, critican que algunos cursos de 
licenciatura tienden a centrarse en organizaciones 
que giran en torno a las teorías de las relaciones 
internacionales y la gobernanza global, así como 
a descripciones detalladas de las Naciones Unidas 
como organización más prominente. Crossley-Frolick 
recalcan, además, que estos enfoques, aunque son 
útiles, no ofrecen la oportunidad de explorar de primera 
mano la importancia de la negociación, la diplomacia 
y la estrategia en el contexto de las organizaciones 
internacionales. Tampoco exponen adecuadamente 
a los estudiantes a los límites que enfrentan los 
funcionarios internacionales durante la resolución de 
problemas álgidos concernientes a la soberanía, la 
guerra y la cultura. 

De modo similar lo afirma Taylor (2013), salvo cuando 
expresa que, si bien las simulaciones mejoran el 
aprendizaje de los estudiantes, no pueden producir un 
aprendizaje más profundo que otras técnicas activas 
menos demandantes, incluidas las discusiones y 
dramatizaciones, por lo que deben usarse conociendo 
sus limitaciones. Para que las actividades de 
aprendizaje activo garanticen mejores resultados que 
las clases magistrales (consideradas como actividades 
pasivas de aprendizaje), es necesario que el proceso se 
sustente en una cantidad significativa de tiempo y de 
preparación por parte del instructor. El compromiso de 
tiempo del profesor durante la simulación es, incluso, 
un asunto de primer orden para autores que defienden 
esta técnica por encima de las clases magistrales 
(Obendorf y Randerson, 2013). 

El valor de una clase basada en la simulación pone de 
manifiesto los recursos institucionales, infraestructura, 
colaboraciones, inversiones significativas de tiempo 
y entusiasmo del personal para asumir esta clase de 
estrategias. A todo esto debe añadirse la conclusión a 
la que llega Taylor (2013): las simulaciones requieren 
más preparación que otras actividades de aprendizaje 
sin que ello se traduzca en mayores beneficios. 
Especialmente si los instructores no son capaces de 
monitorear la actividad cuidadosamente ni hacer 
frente a sus demandas. O como lo plantea Calkin 
(2012): el equilibrio entre las técnicas de enseñanza 
“tradicionales” y la simulación debe negociarse 
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cuidadosamente. Combinar conferencias, seminarios 
y simulaciones en sesiones semanales puede 
sobrecargar a los estudiantes y hacer que se enfoquen 
desproporcionadamente en un aspecto. 

De manera incluso más firme, Raymond (2010) ha 
encontrado que no parece haber ninguna diferencia en 
el rendimiento académico entre los estudiantes que 
participan en simulaciones y los que no lo hacen. De 
hecho, en la investigación de Raymond la simulación 
no estuvo asociada con mejoras significativas en 
las calificaciones de los exámenes ni ayudó a los 
estudiantes a alcanzar los objetivos de aprendizaje del 
curso. Las explicaciones a estos resultados describen 
que la simulación parece haber ayudado a los 
estudiantes a adquirir conocimientos relacionados con 
los objetivos del curso, pero este conocimiento puede 
no haber sido evaluado consistentemente en las 
preguntas de los exámenes. No obstante, Raymond es 
consciente al referir que las evaluaciones de los cursos 
regulares son consistentes con objetivos de aprendizaje 
diferentes a los planteados en una simulación, por lo 
que es posible que exista un problema de validez de las 
pruebas empleadas. 

La singularidad que describe Raymond concuerda 
con los resultados de investigación de Taylor (2013) 
planteados anteriormente. El aprendizaje teórico 
que se obtiene mediante un curso que combina 
los métodos tradicionales con los métodos de la 
simulación es mayor cuando la institución mantiene 
algún control del proceso educativo. No obstante, aun 
cuando el profesorado no ejerza ningún control o tenga 
un control limitado sobre el aprendizaje del alumno, 
las simulaciones pueden producir un aprendizaje 
significativo en los estudiantes. Mucho más si este 
participa en conferencias durante varios cursos o 
semestres a lo largo de su vida académica. Por encima 
de los cursos cortos, las simulaciones extendidas en el 
tiempo tienden a ser particularmente útiles, porque 
son un componente de un curso más grande que puede 
dedicar tiempo significativo a discutir y aplicar teorías. 
Por supuesto, afirma Taylor, es más difícil lograr el 
aprendizaje teórico cuando hay un control limitado 
de la institución, especialmente cuando no existe un 
curso formal. 

En la controversia sobre sus ventajas y desventajas, 
Levintova et al (2011) reconoce los intentos que 
hacen los defensores de la educación experiencial por 
atacar los principios de la educación tradicional. Sobre 
esto concluyen que ambos enfoques no necesitan 
ser percibidos como mutuamente excluyentes. Por 
ejemplo, el aprendizaje experiencial no se limita a 
la simulación, sino que puede incluir aprendizaje-
servicio, pasantías, servicio comunitario, intercambio 
estudiantil y registro en diarios de campo; así como 
participación en blogs, wikis, redes sociales, trabajo 
de campo, experimentos y aprendizaje activo en 
clase. Independientemente de la técnica empleada, el 
aprendizaje experiencial fomenta estudiantes útiles 
para todos, con experiencias de primera mano en 
los distintos ámbitos de aprendizaje que plantea un 
curso. Paro esto se requiere, concluyen Levintova y sus 
colegas, de una educación también basada en clases 
magistrales. Es decir, el estudiante de esta era no es 
producto exclusivo de nuevas técnicas de aprendizaje 
experiencial, sino resultado de la síntesis de la 
educación académica experimental y la tradicional. 
Cuando se combina así, los estudiantes no sólo son 
capaces de entender el contenido, sino que también 
se convierten en seres conscientes y sensibles de sí 
mismos y su relación con los demás. 

Se concluye entonces que la combinación del 
aprendizaje activo y pasivo no solo concierne a la 
utulidad de la enseñanza para la sociedad y el mundo 
laboral. McIntosh (2001) resalta aspectos de orden 
psicológico y de preferencias individuales para señalar 
la importancia de combinar ambas estrategias. La 
investigación de McIntosh encuentra asimismo que 
los estudiantes tienen preferencias de aprendizaje 
identificables con los estilos de adquisición y 
procesamiento de información, que varían con el tipo 
de personalidad y la etapa de aprendizaje en que cada 
uno está. Por tanto, no tiene sentido construir una 
clase alrededor de un solo estilo de aprendizaje, sino 
que hay que hacer de la simulación una técnica más 
de entre muchas otras, que pueda llegar a estudiantes 
que de otra manera no estarían dispuestos a seguir 
una presentación más abstracta. 
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Críticas a la simulación
Aún con lo referido a las ventajas pedagógicas de la 
simulación y su extendido uso como alternativa a las 
clases magistrales, Giovanello et al (2013) reseñan el 
estancamiento en la didáctica de esta herramienta y 
sus prácticas más comúnmente utilizadas. Brunazzo 
y Pierpaolo (2014) lo consideran de modo similar 
al plantear cuatro limitaciones de las simulaciones: 
tiempo de funcionamiento, socialización, contingencias 
y complejidad. 

En primer lugar, las simulaciones se limitan a unas 
pocas semanas como máximo. Las negociaciones 
reales rara vez duran menos de un año y a menudo 
duran más de dos. El problema radica en el tiempo que 
el tema se debate a nivel técnico y, fundamentalmente, 
en discutirse mediante reuniones preparatorias. En 
una simulación, la negociación procede a través de una 
secuencia de reuniones concentradas en unos pocos 
días o semanas. 

Otra crítica es la socialización. Mientras los 
participantes en una simulación desempeñan sus 
funciones durante un número limitado de días y tienen 
poco tiempo para familiarizarse con las preferencias, 
habilidades y actitudes de los demás, los negociadores 
de organismos multilaterales se conocen relativamente 
bien. Una característica de las negociaciones reales es 
su ambiente de informalidad y familiaridad. En muchos 
casos, los negociadores deben reunirse varias veces a 
la semana. Ellos aprenden a cooperar, a entender las 
dificultades, a acomodar las preferencias y, lo que es 
más importante, a construir y mantener la confianza 
en sus contrapartes. Los funcionarios de cualquier 
comisión, los diplomáticos, e incluso los ministros, 
trabajan en pequeños círculos o comunidades que 
poseen códigos de conducta específicos y un cabal 
entendimiento mutuo. Las simulaciones no permiten 
esto. 

Las verdaderas negociaciones también responden a 
contingencias y complejidades, es decir, no ocurren en 
el vacío. Están en un contexto específico que determina 
su ritmo, su desarrollo y sus resultados. Estos factores 
no pueden reproducirse completamente en una 
simulación: los debates reales pueden dar lugar a que 

la negociación concluya antes de lo previsto debido al 
peso que ejerce un país con influencia;  el coordinador 
de alguna comisión puede retardar algún informe hasta 
el siguiente semestre; razones presupuestarias pueden 
obligar a los negociadores a concluir dentro de un plazo 
determinado. Estas contingencias son afines a las que 
plantean Crossley-Frolick (2010) sobre la dificultad 
que tienen algunos participantes para hacer frente a 
las asimetrías de poder entre los diferentes actores de 
la simulación, a pesar de que tales asimetrías forman 
parte del mundo real.

Por último, afirman Brunazzo y Pierpaol, las 
negociaciones reales son inevitablemente más 
complejas que las simulaciones, incluso si se 
basan en gran parte en la misma documentación. 
Las simulaciones suelen a su vez darse en un 
idioma, mientras que las negociaciones reales son 
multilingües. Las simulaciones tampoco pueden 
centrarse en cuestiones altamente técnicas 
incomprensibles para no expertos. Por el contrario, 
las verdaderas negociaciones pueden ser complejas. 
Mientras que los delegados en una simulación son los 
únicos participantes, un negociador verdadero puede 
recurrir a una gran cantidad de asesores y disponer 
de una amplia experiencia en distintos niveles de la 
administración pública. Esta dinámica no suele darse 
en negociaciones simuladas, por lo cual puede ser 
replicada en un grado limitado. 

Las críticas de Brunazzo y Pierpaolo se sintetizan en los 
resultados que plantea Calkin (2012): la construcción 
de una simulación basada en concepciones 
preestablecidas de actores políticos proporciona una 
comprensión parcial e incompleta de la vida política y el 
conflicto. Por ejemplo, en la simulación los profesores 
optan por limitar a los participantes a unos cuantos 
roles específicos “apropiados”, limitando las acciones y 
confinando la realidad del conflicto. De modo que otros 
roles quedan excluidos, lo que plantea obstáculos para 
los resultados del aprendizaje. De allí que Brunazzo y 
Pierpaolo insistan en recordar que la eficacia de las 
simulaciones está sobrevalorada, en especial cuando 
algunos docentes sólo ven sus efectos positivos. Para 
su correcto desarrollo, los profesores deben animar 
el interés de los estudiantes en temas históricos y 
desafiarlos a pensar críticamente, así como estimular 
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la empatía hacia las personas que vivieron en el pasado 
o pertenecen a culturas diferentes a la propia. En otras 
palabras, la simulación solo sería efectiva si está 
incluida en un curso de enseñanza estructurado con 
diferentes oportunidades de aprendizaje y basada en 
métodos tradicionales e innovadores al mismo tiempo. 

Aun así, tal como afirma McIntosh (2001), es probable 
que no todos los estudiantes reaccionen positivamente 
a la simulación, ya que también reaccionan de manera 
diferente a las clases más tradicionales. De hecho, en 
este análisis de investigaciones ya hemos planteado la 
discusión de los autores sobre las preferencias y estilos 
de aprendizaje que los estudiantes priorizan. Si no todos 
reaccionan por igual frente a una técnica, imponer la 
simulación puede derivar en una experiencia  de campo 
que resulta en molestias éticas y psicológicas para 
los estudiantes que se ven obligados a participar en 
este modelo de enseñanza. Y si bien puede aumentar 
sus habilidades en la investigación y la adaptación a 
nuevos entornos, no necesariamente aumenta sus 
habilidades aplicadas en la negociación, análisis de 
conflictos, resolución colectiva de problemas u otras 
capacidades cruciales para trabajar en áreas afectadas 
por conflictos (Calkin, 2012). 

Como hemos visto, la simulación plantea desafíos de 
diverso orden. Su mayor dificultad se relaciona con la 
simplificación de la realidad y la exigencia de tiempo 
y recursos que esta técnica impone a los docentes 
y las instituciones. En medio de esto, sin embargo, 
las investigaciones revelan algunas paradojas. Por 
ejemplo, el peso de los instructores en una simulación 
puede plantearse como un asunto de primer orden, 
atribuyendo los fracasos a un escaso monitoreo, 
tiempo y preparación del profesor (Taylor, 2013). O, por 
el contrario, plantearse el valor del docente cuando este 
cede su protagonismo al estudiante y asume un papel 
de acompañante en el proceso educativo (Brunazzo 
y Pierpaolo, 2014; Calkin, 2012). Se asume que el 
instructor debe limitarse a establecer la premisa básica 
del escenario de debate y esbozar las funciones de cada 
grupo, por lo que una mayor participación restringiría 
la iniciativa del estudiante. Una gran implicación del 
instructor también podría resultar en la imposición de 
valores normativos y limitar las posibilidades de los 
estudiantes y los resultados del curso. Se afirma por 

igual el riesgo de que el instructor sobre-determine 
el escenario de simulación introduciendo demasiada 
información. Las simulaciones en las que el instructor 
está excesivamente involucrado en la determinación 
de las reglas y resultados limitan el pensamiento 
crítico. Las simulaciones parecen más exitosas cuando 
crean espacio para que los estudiantes introduzcan sus 
propias teorías, estrategias y objetivos de aprendizaje 
(Calkin, 2012).

Pero los riesgos de una simulación planteada en los 
términos de Calkin no son pocos. En las investigaciones 
de McIntosh (2001) y Mendenhall y Tutunji (2016) 
se discute el énfasis que algunos ponen en fomentar 
la simulación como una actividad exclusivamente 
lúdica y no como un aprendizaje. La idea es 
preponderante cuando las evaluaciones de finales 
de curso se limitaban a preguntar a los estudiantes 
si disfrutaron de la simulación. Independientemente 
de los resultados académicos, los jóvenes suelen 
disfrutar al asumir roles en un debate, pero el disfrute 
por sí solo no es una prueba del logro del aprendizaje. 
De hecho, Mendenhall y Tutunji afirman que no se 
puede asumir que las simulaciones cumplen con los 
objetivos de aprendizaje solo por ser divertidas. Quizás 
por ello en su investigación las medidas cuantitativas 
produjeron resultados mixtos en cuanto a la mejora 
de las calificaciones de los estudiantes. Raymond 
(2010) señala estas mismas desviaciones de modo 
más concreto: la evaluación de las simulaciones 
sigue siendo principalmente anecdótica, encontrando 
pocas mejoras significativas en el rendimiento de los 
estudiantes que participaron en ellas. 

Cuando se comparó el impacto del juego de roles con el 
impacto de la enseñanza convencional en situaciones 
controladas, no hubo diferencias en las actitudes de los 
estudiantes. Lo anecdótico que plantea Raymond se 
ve más claramente cuando los estudiantes indicaron 
que “pensaban” que la simulación era una experiencia 
educativa útil en relación con los objetivos del curso. 
La simulación se asoció en estos casos con menores 
evaluaciones de los estudiantes hacia la actitud y 
pedagogía del instructor. Dado estos resultados, 
concluye Raymond, es cuestionable si la simulación es 
un ejercicio pedagógico útil en cualquier caso. 
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Los grupos y delegaciones 
que practican la simulación 
en Venezuela
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Resultados de investigación
En este capítulo se describen las características de los 
grupos y egresados que participaron del estudio. Para 
ello destacamos elementos como el origen fundacional 
de las delegaciones, su jefatura/coordinación, la 
autonomía en la toma de decisiones y los mecanismos 
de financiamiento que emplean para mantenerse. 
Por otra parte, para identificar las características de 
los egresados damos cuenta de su experiencia como 
delegados, las competencias que desarrollaron y las 
razones que los motivaron a ingresar a los modelos.

Características de los grupos 
y sus delegados
Lo primero a destacar es el origen fundacional de 
los grupos, que en la mayoría de los casos (36) se 
formaron gracias a la iniciativa de estudiantes o 
grupos de estudiantes (ver Tabla 1). Estos grupos, en 
promedio, rondan los ocho años de existencia, siendo 
en su mayoría coordinados por los mismos estudiantes 
(32), seguido en frecuencia por modelos que dirigen 
profesores (7) y, en otros casos, coordinados por 
egresados de modelos o profesionales universitarios no 
docentes (6) (ver Tabla 2). 

La jefatura de estos grupos no puede desligarse del tipo 
de control que las autoridades universitarias ejercen 
sobre ellos. Destaca, así, que solo cuatro (4) grupos 
se sometan parcial o totalmente a las directrices de 
las autoridades universitarias (ver Tabla 3). Pero esta 
autonomía no ha impedido que poco más de un tercio 
de los grupos (17) mantengan lazos institucionales con 
su universidad a través de programas como Servicio 
Comunitario, Proyección a la Comunidad o Extensión 
Universitaria, entre los más importantes (ver Tabla 4).

Tabla 1 El origen fundacional del grupo es:

                                                      Frecuencia                        Porcentaje 

Estudiantil                                           36                                       80.00

Institucional                                        3                                            6.67

Mixto                                                      5                                         11.11

Profesoral                                            1                                             2.22

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 2 El(la) coordinador(a) del grupo es:

                                                      Frecuencia                        Porcentaje 

Egresado(a)                                         4                                            8.89

Estudiante                                           32                                       71.11

Profesor(a)                                          7                                          15.56

Otro                                                        2                                            4.44

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 4 ¿El grupo forma parte de algún programa 
institucional de la universidad?

                                                      Frecuencia                        Porcentaje 

Sí                                                             4                                             8.89

No                                                           41                                        91.11

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 3 ¿Las autoridades toman decisiones en el grupo?

                                                     Frecuencia                         Porcentaje 

Sí                                                             4                                             8.89

No                                                           41                                        91.11

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.
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La autonomía de los grupos se refleja igualmente en 
su independencia financiera, al punto que solo dos (2) 
grupos manifiestan que la fuente del mayor aporte 
para su sostenimiento proviene de la universidad. 
En casi la mitad de los casos (21), las delegaciones 
se mantienen gracias a los aportes económicos 
de los propios estudiantes (11) o la realización 
de actividades que involucran la prestación de 
algún servicio (10). En otros casos el mayor aporte 
proviene de fuentes externa al grupo y la universidad, 
destacando especialmente la empresa privada (18), 
mas no la donación de particulares (3) ni el aporte de 
organizaciones multilaterales (1) (ver Tabla 5).

Tabla 5 Fuente del mayor aporte:                                                      

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Universidad                                         2                                            4.44

Cuotas estudiantiles                       11                                       24.44

Donaciones particulares               3                                            6.67

Prestación de servicios                  10                                       22.22

Multilaterales                                    1                                             2.22

Empresa privada                              18                                        40.00

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 6 Diversificación de los ingresos:                                                     

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Baja diversificación                          8                                         17.78

Mediana  diversificación               28                                        62.22

Alta diversificación                          9                                          20.00

Total                                                       45                                    100.00

Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Aunque la fuente del mayor aporte revela elementos 
destacables en todos los grupos, es un asunto crítico 
para ocho (8) de las delegaciones consultadas, quienes 
manifestaron que solamente cuentan con una fuente 
de financiamiento para sostenerse. Lo común, en su 
lugar, es que los modelos recurran a dos fuentes para 
financiar sus actividades (28), aunque algunas otras 
(8) obtengan sus recursos de  tres o incluso cinco 
fuentes económicas distintas, lo que revela una alta 
diversificación de sus ingresos (ver Tabla 6).

Aunque todavía no es momento de identificar 
asociaciones entre las variables, contar con una baja 
o alta diversificación en los ingresos parece algo 
importante. Sobre esto hay que destacar que los grupos 
requieren una logística compleja para financiar sus 
actividades, en especial porque la mayoría participa en 
competencias internacionales (35) (ver Tabla 7). Siendo 
así, el aporte económico que realiza el estudiante para 
ingresar y permanecer dentro del grupo casi siempre 
es importante. Esto se refleja en el hecho de que la 
mayoría de los modelos (23)  participa en competencias 
internacionales, donde cada delegado financia entre el 
25% y poco más del 75% de los gastos en que incurre 
al representar a su delegación. De manera más precisa, 
en 12 delegaciones el participante cubre con recursos 
propios más del 75% de sus gastos. El contraste es 
evidente al ver que solo cinco (5) grupos son capaces 
de cubrir casi en un 100% el viaje del estudiante que 
participa en una competencia internacional (ver Tabla 
8). De allí que el nivel socioeconómico sea un asunto a 
considerar al seleccionar al delegado. Así ocurre en 25 
modelos, donde los escasos recursos económicos del 
estudiante impiden de manera ocasional (14) o regular 
(11) su participación en debates internacionales (ver 
Tabla 9).

Tabla 7 ¿El grupo participa en competencias 
fuera de Venezuela 

                                                     Frecuencia                         Porcentaje 

Sí                                                             35                                       77.78

No                                                           10                                       22.22

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.
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Aunque contar con un nivel socioeconómico medio/
alto no se estipula como requisito formal de ingreso, 
la preferencia de selección hacia estudiantes 
recomendados por otros delegados, egresados o 
profesores está presente en 20 de los 45 grupos 
consultados (ver Tabla 10), así como el requisito de 
pago de inscripción es obligatorio en un tercio de las 
delegaciones (15) (ver Tabla 11). Del mismo modo es 
necesario pasar por un proceso de selección basado 
en entrevistas y pruebas de conocimientos (38) (ver 
Tabla 12), aunque muy pocas delegaciones estipulan 
la revisión del promedio/eficiencia académica del 
estudiante, la cual se plantea solamente en nueve 
grupos (9) (ver Tabla 13). 

Tabla 10 ¿Se da preferencia de ingreso 
a estudiantes recomendados? 

                                                     Frecuencia                         Porcentaje 

Sí                                                             20                                       44.44

No                                                           25                                       55.56

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 11 ¿Para ingresar al grupo es necesario 
el pago de inscripción? 

                                                     Frecuencia                         Porcentaje 

Sí                                                             15                                       33.33

No                                                           30                                       66.67

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 12 ¿Para ingresar al grupo es necesario 
pasar un proceso de selección? 

                                                     Frecuencia                         Porcentaje 

Sí                                                             38                                       84.44

No                                                           7                                         15.56

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 13 ¿Se da preferencia de ingreso 
a estudiantes con altas notas? 

                                                     Frecuencia                         Porcentaje 

Sí                                                             9                                         20.00

No                                                           36                                      80.00

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 8 Porcentaje de los recursos para participar 
en una competencia internacional que corren por 
cuenta del estudiante:                                                    

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

No participan                                    10                                           22.22

El grupo cubre el 100%                 5                                            11.11

Menos del 25%                                 7                                            15.56

Entre el 25% y 50%                       7                                            15.56

Entre el 50% y 75%                       4                                              8.89

Mas de 75%                                      12                                         26.67

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 9  ¿El nivel socioeconómico del estudiante suele 
impedir su participación en competencias internacionales?                                                    

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

El grupo no participa                        10                                            22.22

No, de ninguna manera                  10                                            22.22

Si, ocasionalmente                           14                                            31.11

Si, casi siempe                                     11                                            24.44

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.
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A diferencia de la generalidad de otros países, la 
experiencia venezolana es mayoritariamente co-
curricular, algo que se revela al ver que en solo 12 
grupos la participación en simulaciones genera créditos 
académicos para el estudiante u otros beneficios 
similares (ver Tabla 14). Esto es contrastante con 
muchas experiencias foráneas, donde el estudiante 
ingresa a los modelos como parte de un programa 
establecido por alguna cátedra, escuela o universidad. 
De allí que el nivel de compromiso con la simulación 
deba evaluarse de modo alternativo en el caso de los 
estudiantes que no reciben créditos académicos por 
participar en estas actividades. 

Al funcionar al margen de los programas académicos 
de las escuelas, las delegaciones priorizan los aspectos 
competitivos y gerenciales por encima de los valores 
asociados al aprendizaje experiencial. Esta hipótesis, 
que profundizaremos en lo sucesivo, se sustenta en el 
proceso de selección que describimos anteriormente, 
así como en el hecho de que alrededor del 55% de los 
egresados participaron entre tres y cuatro veces en la 
experiencia de un modelo durante su vida universitaria, 
con porcentajes de culminación de la primera formación 
o experiencia que rondan el 75% de los casos. 

Lo competitivo se refleja con igual fuerza en la 
razón que los egresados esgrimen para explicar su 
alto rendimiento en las competencias nacionales 
e internacionales en las que participaron. Así, la 
razón que se repite mayormente es que el nivel de 
competencia incentivó a los delegados a dar lo mejor 
de sí en cada debate (32%).  Luego, para un segundo 
grupo de egresados (25%), el éxito obedeció a la 
experiencia que habían acumulado luego de sucesivas 
participaciones en modelos durante su vida estudiantil. 
Y, finalmente, para otro grupo minoritario (19%), el 
estudio y la preparación fue la razón que explicaba su 
buen desempeño en competencias (ver Tabla 16).

Tabla 14 ¿La participación en el grupo 
otorga créditos académicos? 

                                                     Frecuencia                         Porcentaje 

Sí                                                             12                                       26.66

No                                                           33                                       73.33

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 15  Número de veces que participo como delegado:                                                    

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Una vez (01)                                          25                                            18.94

Dos veces (02)                                     34                                            25.76

Tres veces (03)                                     21                                            15.91

Cuatro o más veces                           52                                            39.39

Total                                                       132                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Egresados”.

Tabla 16  Razón que explica el desempeño 
en competencias:                          

                                                                         Frecuencia     Porcentaje 

El elevado nivel de la competencia                  42                        31.82

El tema me apasionaba                                        32                        24.24

Estudié y me preparé                                        25                     18.94

La experiencia acumulada                              33                     25.00

Total                                                                         132               100.00

Fuente: Cuestionario “Egresados”.
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El nivel de competencia aparece reiteradamente 
como un elemento de primer orden. Para constatarlo 
véase que el tipo de competencia donde los egresados 
obtuvieron su mejor desempeño fue, por lo general, 
de rango internacional (70%), seguida de las 
competiciones nacionales (11%) y posteriormente las 
locales (9%). La experiencia asociada a estos resultados 
no es casual (ver Tabla 17). La participación en debates 
internacionales es la fase última del proceso formativo, 
lo que obliga al delegado a acumular experiencias 
previas en competencias locales y nacionales, que 
contribuyan al desempeño exitoso fuera del país.

Que la experiencia acumulada sea una razón de peso 
al explicar el desempeño también se constata en el 
siguiente dato: el 55% de los egresados universitarios 
poseía experiencia colegial previa en modelos y grupos 
de debate (ver Tabla 18). Esto se refuerza aún más 
gracias a que cerca del 40% participó en dos o más 
delegaciones universitarias en su paso por pregrado 
(ver Tabla 19). A esto debe sumarse que en 35 de 
los 45 grupos no existen normas que impidan a un 
estudiante inscribirse año tras año dentro de su misma 
delegación, llegando a favorecerse incluso el ingreso 
de estudiantes con experiencia en otras delegaciones 
y modelos. Esta participación reiterada dentro de uno 
o más grupos suele estar acompañada de elementos 
meritocráticos que refuerzan el valor de la experiencia, 
como el ejercicio de nuevas funciones dentro de la 
organización, algo que es común para el 50% de los 

egresados que ejercieron cargos de coordinación 
luego de haber sido delegados (ver Tabla 20). 

El perfil de los grupos y egresados que acabamos 
de mostrar es una referencia para que otras 
investigaciones amplíen y profundicen los datos que 
aquí hemos mostrado. Lo estrictamente descriptivo 
de este perfil cumple la función de introducir los 
análisis que se presentan en las secciones que siguen 
a continuación.

Tabla 17  Tipo de competencia en que obtuvo 
mejor desempeño                                                   

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Interna                                                 9                                              6.82

Local                                                       12                                            9.09

Estadal                                                   3                                            2.27

Nacional                                                  15                                            11.36

Internacional                                         93                                            70.45

Total                                                       132                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Egresados”.

Tabla 19  Número de delegaciones diferentes 
en que participó:                                                   

                                                     Frecuencia                          Porcentaje 

Una                                                          82                                         62.12

Dos                                                           36                                          27.27

Tres                                                         9                                              6.82

Cuatro o más                                       5                                              3.79

Total                                                       132                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Egresados”.

Tabla 18  ¿Participó en grupos colegiales? 

                                                     Frecuencia                          Porcentaje 

Sí                                                             72                                         54.55

No                                                           60                                         45.45

Total                                                       132                                   100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 20  ¿Ejerciste cargos de coordinación 
dentro del grupo? 

                                                     Frecuencia                          Porcentaje 

Sí                                                             66                                         50.00

No                                                           66                                         50.00

Total                                                       132                                   100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.
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El desarrollo de capacidades 
y competencias en el proceso 
de simulación
 
En esta sección se exploran las capacidades y 
competencias que los estudiantes desarrollan 
gracias a su participación en modelos y grupos de 
debate. Este análisis se realiza mediante un análisis 
cuantitativo correlacional/multivariante; y, de forma 
complementaria, a través de la exploración cualitativa 
de los relatos que los coordinadores, participantes y 
egresados ofrecieron al investigador en entrevistas 
formales y conversaciones no planificadas. De modo 
distinto a la fase descriptiva que precede a esta 
sección, en el presente apartado se consideran teorías 
relativas a la simulación, el aprendizaje experiencial y 
el currículo basado en competencias. Todo en función 
de sustentar y explicar de mejor forma los resultados 
que obtuvimos.

Como se ha reiterado a lo largo del estudio, los datos 
de investigación corresponden a 45 modelos/grupos 
de debate y 132 estudiantes egresados de estas 
experiencias. Para un mejor análisis de la innumerable 
información provista por estas organizaciones y 
personas se hizo necesario seleccionar, mediante 
un análisis multivariante, las variables que mejor 
representaban la experiencia de la simulación en 
nuestra muestra. Los criterios para definir esto no 
fueron azarosos. En su lugar, un análisis de varianza de 
los datos permitió identificar las variables en estudio 
que discriminaban poco o no presentaban diferencias 
importantes entre los distintos casos que estudiamos. 

Capacidades y competencias 
exploradas
Adicional a las características y perfiles que fueron 
descritos en secciones anteriores, los cuestionarios 
que aplicamos dan cuenta de las competencias y 
capacidades que los estudiantes desarrollan en su 
paso por los modelos. La forma de explorar esto se 
plantea de manera subjetiva en nuestro estudio; 

es decir, fueron las aseveraciones/opiniones de los 
coordinadores y egresados las que contribuyeron a 
identificar cuándo una competencia se prioriza en el 
proceso formativo y finalmente el estudiante considera 
que la ha desarrollado.

El término competencia no es nuevo en el sistema 
educativo, pero sin duda su popularidad se ha 
acrecentado producto de los enfoques basados en el 
aprendizaje experiencial (Olivares, 2007). La amplitud 
en la construcción de competencias es un asunto de 
primer orden, pues no se trata de una especialización 
operativa ni exclusivamente específica para la 
ejecución de una tarea, pero tampoco orientada solo 
de manera transversal para solucionar problemas de 
cualquier orden y naturaleza (Contreras, 2011). Si 
se trata, en cambio, de la capacidad de extrapolar lo 
aprendido en aula y aplicarlo frente a nuevos desafíos 
y contextos (OCDE, 2005). De manera amplia, la 
competencia suele definirse dependiendo del contexto 
y los intereses sociales, religiosos, económicos, 
ambientales o políticos de un determinado grupo 
(Olivares, 2007). En la lista que propone Contreras 
(2011) se observan las dimensiones más comunes al 
clasificar las competencias:

•	 Básicas, genéricas y específicas.

•	 Laborales de gestión y laborales técnicas.

•	 Técnicas, metodológicas, sociales y participativas.

•	 Cognitivas, procedimentales y actitudinales.

•	 Transversales, específicas de la profesión, 
específicas del actuar profesional y de gestión.

•	 Interpersonales, intrapersonales, profesionales 
y disciplinares.

•	 Conceptuales, humanas y de alta dirección.

Estas clasificaciones abarcan aspectos tanto de orden 
personal (competencias humanas y sociales, afectivas, 
interpersonales, del actuar profesional y genéricas) 
como estrictamente técnicas (competencias técnicas, 
conceptuales, cognitivas y procedimentales). Pero el 
estudiante no solo debe tener la habilidad de resolver 
un problema (hacer), debe también contar con 
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cualidades de carácter personal (ser) que faciliten la 
resolución de conflictos emocionalmente desafiantes. 
A esto debe añadirse la capacidad del delegado de 
generar conocimiento o, al menos, reconocer el origen, 
aplicabilidad y desarrollo conceptual de las soluciones 
que propone en medio de un conflicto (saber). Si 
a estos factores se incorpora el desarrollo que las 
competencias digitales han tenido en los últimos 20 
años, nos encontramos frente a un nuevo desafío 
educativo. 

Las competencias específicas al mundo de la 
simulación que se listan más abajo no provienen 
exclusivamente de la literatura educativa ni de la 
experiencia de investigación sobre modelos en otras 
latitudes. Adicional a estas fuentes, las capacidades y 
competencias que estudiamos en esta investigación 
se identificaron luego de observar a los estudiantes 
en las prácticas y competiciones en que participaban, 
así como también en las respuestas que obtuvimos de 
los delegados y coordinadores sobre los aprendizajes 
significativos que fomentan los grupos y modelos en 
que participaban.

Habilidades/capacidades duras

•	 Redactar informes, ensayos y documentos 
oficiales.

•	 Investigar y buscar información sobre un 
determinado tema.

•	 Discutir, defender o refutar ideas con argumentos 
sólidos y coherentes.

•	 Trabajar en equipo.
•	 Habilidades/capacidades blandas

•	 Hablar en público / oratoria / persuasión.
•	 Defender intereses propios sin irrespetar los 

valores y creencias de los otros.

•	 Resolver diferencias para mejorar una situación 
problemática, conflicto o llegar a un acuerdo.

Habilidades/capacidades digitales

•	 Localizar, recuperar, organizar y analizar 
información digital.

•	 Comunicación en entornos digitales, compartir 
materiales a través de internet, interactuar y 
participar en redes y comunidades en línea.

•	 Crear y editar contenidos digitales (textos, 
imágenes, videos…).

De entre todas estas, el 83% de los egresados considera 
que sus habilidades blandas mejoraron de manera 
amplia gracias a su participación en los modelos y 
grupos de debate, lo cual contrasta abiertamente 
con la más escasa proporción de egresados que 
desarrollaron de manera extensa habilidades duras 
(45%) y habilidades digitales (19%). (Ver Gráfico 1).

Gráfico 1  Porcentaje de estudiantes que manifiestan haber 
mejorado de manera amplia en su desarrollo según tipo de habilidades
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Fuente: Cuestionario “Egresados”.
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Estos resultados se desglosan de manera extensa 
en el siguiente gráfico. Allí se muestran las tres 
habilidades que mayor cantidad de egresados afirman 
haber desarrollado y las tres habilidades que menos 
participantes consiguieron perfeccionar. De allí es claro 
el peso que tienen para los modelos las habilidades 
humanas y sociales (blandas), como la Discusión 
y argumentación (83%) y la Oratoria (77%); pero 

Gráfico 2  Porcentaje de estudiantes que manifiestan haber mejorado 
de manera amplia en su desarrollo según habilidades señaladas

83%
90%

0%

77% 76%

48%

27%

14%

Fuente: Cuestionario “Egresados”.
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también la Investigación (76%), más asociada en este 
caso a capacidades técnica vinculadas al saber. Sin 
embargo, no resultó igual para habilidades blandas 
como el Trabajo en equipo (48%), o del siglo XXI como 
la Comunicación digital (27%) y la Creación y edición de 
contenidos digitales (17%), las cuales las consideraron 
ampliamente desarrolladas pocos egresados (ver 
Gráfico 2).

Otra manera de apreciar los resultados puede verse 
en las respuestas que ofrecieron los coordinadores 
y egresados en las entrevistas. La priorización de 
habilidades blandas que ya antes indicamos responde 
al deseo de los grupos de fomentar el debate estudiantil 
sobre los procesos políticos e internacionales que 
actualmente se viven en el mundo, lo que además 
se considera es una habilidad que los espacios 
académicos formales no ofrecen, tal como lo plantea 
la coordinadora de un modelo de la Universidad 
Católica Andrés Bello: “(…) nos enfocamos en que sean 
críticos en cuanto a lo que está sucediendo a nivel 
nacional en materia laboral y a nivel mundial. Eso es 
una de nuestra gran ventaja, que sales del modelo y 
ya tienes una visión holística de otras cosas” (Carla 
Arellano, 2016). Para lograrlo, el grupo de Carla prioriza 
la formación en el “tema de la negociación, de la 

persuasión, el querer también liderar en los debates, 
el cómo vender las cosas”. Todo esto, continúa Carla, 
“es lo que le termina quedando al estudiante para 
cuando tenga otros proyectos a futuros. Te permite 
abrirle la mente al mundo, más allá de lo que se enseña 
o se habla en clases”. Más que el aprendizaje pasivo, 
el grupo de Carla valora el aprendizaje experiencial y, 
por tanto, el desarrollo de habilidades vinculadas con 
el “ser”, porque aprender, de acuerdo a sus palabras, 
no solo trata de sentarse y escuchar lo que dice un 
profesor: “Bueno, estos son los conceptos, estos 
son los conocimientos”. No. En su lugar, Carla afirma 
que la simulación “te enseña a trabajar en equipo, te 
enseña a analizar y ser crítico, te enseña a negociar, a 
vender, a cuidarte tú como persona (…) y la imagen que 
proyectas, como una imagen personal (…)”. 
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El énfasis en las habilidades de comunicación no 
solo está presente en los grupos universitarios. El 
planteamiento de Esteban Linares (15), estudiante del 
primer año del ciclo diversificado, es ilustrativo a este 
respecto: 

 
¿Cuál crees que es la habilidad más importante 
que se necesita para ganar en un modelo?

No se tendría que enfocar solamente en una 
habilidad. Porque para poder ganar, tienes 
que apoyar al comité. Se necesitaría liderazgo 
y habilidades comunicativas para hacer 
comprender a los demás tu opinión; aquí se 
necesitaría oratoria y poder convencer a los 
delegados que tú opinión puede favorecer a 
todos, y aquí se necesita negociación. 

 
Una explicación similar la ofrecen Beatriz y Josefina, 
egresadas de un modelo de la Universidad Católica 
Andrés Bello. En el caso de Beatriz Suarez (2016), 
las competencias que se desarrollan en la academia 
difieren abiertamente de aquellas que se adquieren 
al participar en un modelo. Por ejemplo, “en un parcial 
estudias únicamente para obtener conocimiento, pero 
no disfrutas de una retroalimentación en tiempo real”. O 
como lo explica su compañera Josefina Malaver (2016) 
al afirmar que la experiencia de un modelo es más 
práctica (aprendizaje activo) que teórica (aprendizaje 
pasivo). De hecho, para Ana “las clases [la academia] 
terminan por [llenar al estudiante] de información que 
parece inútil para el resto de la carrera”.

La causa que lleva a que las habilidades sociales 
y psicoemocionales se desarrollen más que las 
habilidades técnicas podemos verla en la respuesta 
que ofrece un egresado de un modelo colegial: “(…) 
uno aprende en los comités [que los mismos] son un 
60% negociación, 30% redacción y el otro 10% es 
oratoria” (Elbis Trujillo, 2016). Esta aseveración ilustra 
el peso de las competiciones en el proceso formativo, 
especialmente todo aquello que los jueces y directores 
de debate, que por lo general son estudiantes, 
fomentan al evaluar el desempeño de sus pares. 

En la mayoría de las entrevistas sale a relucir la 
diferencia entre la formación que ofrece la academia 
y los modelos. Esta diferencia puede apreciarse en la 
opinión de la asesora de un modelo en la Universidad 
Central de Venezuela, que estima que la academia, y 
en general la sociedad, ofrecen elementos que facilitan 
la comunicación; pero, a diferencia de los modelos, 
fallan en considerar al individuo y sus necesidades 
psicoemocionales: “Sabemos hablar, y ahora mismo, 
en la sociedad, la comunicación se transforma con las 
máquinas, y se nos olvida el contacto personal. Y es ahí 
donde estamos enfocados actualmente. Lograr dar un 
discurso que impacte al otro. Porque adorando al ‘Dios 
pantalla’, nos olvidamos de la persona que esté detrás 
de la pantalla” (Yajaira Lobo, 2016). 

El tipo de modelo y la organización que se emula sirve 
igualmente para identificar el tipo de habilidad que se 
prioriza. Aníbal Maldonado, estudiante de Derecho de 
la Universidad Católica Andrés Bello, participa en una 
experiencia denominada Phillips Jessup International 
Langue Competition (JESSUP), que es un modelo de 
corte que se lleva a cabo en la ciudad Washington, 
Estados Unidos. A diferencia de la mayoría de los 
modelos, en esta simulación participan exclusivamente 
estudiantes de Derecho, conformados en pequeños 
equipos de trabajo de entre dos y cinco delegados, que 
debaten y litigan sobre temas de Derecho Internacional 
Público. El alto nivel de competencia y el carácter elitista 
de esta simulación imponen mecanismos de trabajo 
diferentes a los que implementan otros grupos. De 
allí que Aníbal Maldonado (2016) afirme que “Lo más 
importante [es], primero, la capacidad de investigación, 
[…] porque te permite acceder a la búsqueda en libros, 
bibliotecas, diccionarios, internet y artículos”. En 
Venezuela, da a entender Aníbal, el desarrollo de esta 
habilidad es fundamental, porque la búsqueda de 
información es siempre complicada; algo que afirma 
cuando él mismo se compara con estudiantes de otras 
latitudes, que cuentan con recursos institucionales 
para acceder a bases de datos actualizadas, bibliotecas 
especializadas y otras costosas herramientas. Además 
de esto, para resolver un caso judicial “hay que hacer 
un trabajo de investigación (…) que tiene un número 
limitado de palabras, lo cual, contrario a lo que mucha 
gente piensa, es una dificultad, porque el caso es tan 
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Tabla 21  Identificar y comprender los intereses 
de los actores involucrados en un problema, conflicto 
o dinámica social                                          

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             11                                          24.44

Mediana dificultad                             29                                            64.44

Mucha dificultad                               5                                             11.11

No trabajan competencia             0                                             0.00

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

el desarrollo de un orden de ideas coherente, 
el manejo de la voz, la expresión corporal y el 
empleo de apoyos auditivos y visuales.

7.	 Escribir, armar y construir textos que comuniquen 
eficiente y convincentemente los acuerdos y 
resoluciones que se derivan de un debate.

8.	 Acceder a información y organizarla para 
la solución de problemas vinculados a las 
negociaciones y debates.

9.	 Evaluar la dimensión moral de un problema con 
independencia de los beneficios inmediatos que 
se puedan obtener de un acuerdo o negociación.

Estas competencias se desarrollan con mayor o menor 
fuerza en el proceso de aprendizaje de los delegados. 
Las paradojas que cada una envuelve no son pocas. 
Los resultados que se muestran en las siguientes 
tablas (21 a 29) evidencian un problema que la 
literatura especializada ha mostrado anteriormente: la 
preponderancia del aprendizaje experiencial, muchas 
veces en detrimento del aprendizaje pasivo, teórico o 
sustentado en seminarios y clases magistrales está 
asociado a la dificultad de los estudiantes para ahondar 
en problemas que necesitan solucionarse mediante 
el pensamiento complejo, el pensamiento crítico, 
la ética y el desarrollo habilidades de investigación. 
Cuando los estudiantes priorizan exclusivamente 
el aprendizaje activo, mediante la práctica diaria de 
discursos, negociaciones y la búsqueda de recursos 
para sus grupos, se producen resultados paradójicos 
en el proceso de aprendizaje.

extenso, y hay tantos ríos y mares de tinta en libros 
sobre los temas que se tratan (…), que evidentemente 
uno quiere hablar mucho y no puede”. De forma que, 
para la resolución de los casos judiciales que plantea 
este modelo, “el trabajo de investigación […] constituya 
la parte más difícil”.  

El desarrollo de competencias 
y su relación con el perfil de los 
grupos y egresados
Lo planteado hasta el momento indica el interés por 
las capacidades, destrezas, habilidades, actitudes 
y aptitudes que el delegado desarrolla a través de 
la simulación. Todas son importantes al momento 
de la demostración de un saber que se ha adquirido, 
y que al conjugarse en el proceso formativo resultan 
en el desarrollo de una o varias competencias; es 
decir, en la capacidad del estudiante para resolver 
problemas mediante la interpretación, demostración, 
representación y reflexión, tal como se plantea en el 
siguiente listado de competencias que desarrollan 
y trabajan los grupos que practican la simulación en 
Venezuela:

1.	 Identificar y comprender los intereses de los 
actores involucrados en un problema, conflicto 
o dinámica social.

2.	 Identificar y comprender los valores y creencias 
de los actores involucrados en un problema, 
conflicto o dinámica social.

3.	 Reconocer y utilizar apropiadamente los 
conceptos involucrados en la dinámica de 
un debate o simulación.

4.	 Reconocer el sentido y utilidad de las normas 
que rigen las interacciones en la dinámica de 
un debate.

5.	 Resolver diferencias y construir acuerdos con 
el fin de procurar resultados que satisfagan las 
necesidades de los actores involucrados en un 
conflicto o debate.

6.	 Hablar con elocuencia y persuasión mediante 



38

Tabla 22 Identificar y comprender los valores y creencias 
de los actores involucrados en un problema, conflicto o 
dinámica social                                          

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             11                                          24.44

Mediana dificultad                             27                                            60.00

Mucha dificultad                               6                                            13.33

No trabajan competencia             1                                             2.22

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 23 Reconocer y utilizar apropiadamente los 
conceptos involucrados en la dinámica de un debate 
o simulación                                          

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             14                                          31.11

Mediana dificultad                             19                                            42.22

Mucha dificultad                                 12                                           26.67

No trabajan competencia             0                                             0.00

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 24 Reconocer el sentido y utilidad de las normas  
que rigen las interacciones en la dinámica de un debate                                          

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             17                                          37.78

Mediana dificultad                             22                                            48.89

Mucha dificultad                               6                                           13.33

No trabajan competencia             0                                             0.00

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 25 Resolver diferencias y construir acuerdos con el 
fin de procurar resultados que satisfagan las necesidades 
de los actores involucrados en un conflicto o debate                                         

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             8                                          17.78

Mediana dificultad                             16                                            35.56

Mucha dificultad                                  19                                            42.22

No trabajan competencia             2                                            4.44

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 26 Hablar con elocuencia y persuasión mediante el 
desarrollo de un orden de ideas coherente, el manejo de la 
voz, la expresión corporal y el empleo de apoyos auditivos 
y visuales                                    

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             6                                           13.33

Mediana dificultad                             31                                            68.89

Mucha dificultad                                 8                                           17.78

No trabajan competencia             0                                             0.00

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 27 Escribir y construir textos que comuniquen 
eficiente y convincentemente los acuerdos y resoluciones 
que se derivan de un debate

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             5                                          11.11

Mediana dificultad                             20                                            44.44

Mucha dificultad                               17                                          37.78

No trabajan competencia             3                                            6.67

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.
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Tabla 28 Acceder a información y organizarla para la 
solución de problemas vinculados a las negociaciones 
y debates                                      

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             15                                          33.33

Mediana dificultad                             26                                            57.78

Mucha dificultad                               3                                            6.67

No trabajan competencia             1                                            2.22

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Tabla 29 Evaluar la dimensión moral de un problema con 
independencia de los beneficios inmediatos que se puedan 
obtener de un acuerdo o negociación                   

                                                     Frecuencia                        Porcentaje 

Poca o ninguna dificultad             12                                          26.57

Mediana dificultad                             16                                            35.56

Mucha dificultad                                 13                                           28.89

No trabajan competencia             4                                            8.89

Total                                                       45                                    100.00

 
Fuente: Cuestionario “Grupos y delegaciones”.

Para ejemplificar estos resultados veamos lo siguiente: 
Hablar con elocuencia y persuasión mediante el 
manejo de la voz, la expresión corporal y el empleo de 
apoyos auditivos y visuales  es una competencia que 
promueve la comunicación y la interacción en variados 
entornos y con personas diferentes. No obstante, 
esta competencia no manifiesta toda su capacidad en 
virtud de la dificultad que los participantes tienen para 
Reconocer y utilizar apropiadamente los conceptos 
involucrados en la dinámica de un debate o simulación. 
Hablar con elocuencia sin emplear correctamente los 
conceptos se traduce en una disertación con bases 
débiles, que no afronta los problemas desde sus 
orígenes ni plantea soluciones realistas y efectivas. 

La preponderancia que tiene la oratoria en los modelos 
venezolanos no se plantea de igual forma en algunas 
experiencias foráneas donde nuestros delegados 
y coordinadores participan. El profesor Roberto 
Moncada (2016), antiguo coordinador de un modelo 
en la Universidad Central de Venezuela, lo ilustra al 
narrar su experiencia en Argentina: “[Allá] el debate 
universitario (…)  se concentra en la preparación de 
cátedras (…), más que solamente en la oratoria”. Esta 
modalidad de formación la resalta de forma similar 
Ángel Sequera (2016), coordinador de una importante 
asociación que agrupa a los modelos y delegaciones 
venezolanas:

La preparación que tiene la gran mayoría de esas 
delegaciones [extranjeras] no es igual (…) la gente 
[estudiantes de otras latitudes] que participa (…) 
lo hacen es por créditos adicionales dentro de su 
carrera. Ellos, la gran mayoría, van y simplemente 
(…) participan porque les interesa el tema, porque 
es parte de su carrera (…), pero no se preparan 
de la misma manera para estos eventos que una 
participante de un grupo de la UCV. 

Las competencias que se priorizan en la formación 
del delegado tampoco son iguales entre los grupos 
que hacen vida en Venezuela. Aunque compartan 
elementos propios del aprendizaje experiencial, la 
entrevistada Mariana Solangel (2016) afirma que las 
habilidades que se fomentan en un grupo de debate 
son diferentes a las que se desarrollan en un modelo 
de Naciones Unidas. En su descripción destaca el 
peso que estos últimos dan a la oratoria, y cómo los 
grupos de debate, en cambio, no la sobreponen a otras 
competencias como la argumentación: “Nosotros 
nos concentramos muchísimo en la argumentación. 
Nosotros decimos que la oratoria es importante, 
pero creemos que la argumentación es mucho más 
importante, porque es en realidad el fondo y es el 
contenido con el cual vamos a trabajar, a analizar y con 
el que vamos desarrollar el pensamiento crítico”. 

Otra paradoja similar es lo fácil que resulta para el 
delegado Acceder a información y organizarla… Sin 
embargo, esta competencia básica de investigación 
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está limitada por la dificultad que los delegados 
experimentan al Escribir y construir textos que 
comuniquen eficiente y convincentemente los 
acuerdos que se derivan de un debate. Lo mismo ocurre 
al observar que la destreza de los participantes para 
Identificar y comprender los intereses de los actores 
involucrados en un problema…  no se aprovecha 
para Resolver diferencias y construir acuerdos entre 
los actores involucrados en un conflicto, ni tampoco 
para Evaluar la dimensión moral de un problema con 
independencia de los beneficios que se puedan obtener 
de un acuerdo. 

Es indudable que identificar los intereses de los actores 
presentes en un modelo es una poderosa herramienta, 
pero no es lo único que se necesita para alcanzar 
acuerdos dentro del marco normativo y la moral de un 
organismo asambleario. Al preguntarle a un delegado 
colegial sobre el valor de la oratoria y su peso en los 
modelos del nivel medio, afirmó: “No, creo que son 
las relaciones interpersonales. Uno tiene que saber 
leer a las personas, saber cómo trabajan y cómo hacer 
para trabajar bien con ellas” (Luis Uribarrí, 2016).  El 
paso que sigue a una discusión respetuosa pareciera 
ser un buen acuerdo. Sin embargo, en las relaciones 
internacionales esto no siempre es suficiente, 
porque, tal como lo indica un egresado de un grupo 
universitario, “la dinámica más difícil de reproducir 
en una simulación es la de propuestas y soluciones” 
(Federico Medina, 2016). 

La distancia entre la simulación y la realidad es un 
elemento a considerar en todos estos casos. En 
términos generales, el estudiante identifica que la 
representación de los intereses de un país se rige por 
estrictas normas diplomáticas y de protocolo, que 
están hechas para facilitar la comunicación entre 
delegados de culturas diferentes; pero esta claridad no 
siempre lo lleva a comprender que una cordial discusión, 
o la buena relación entre los representantes de países, 
no implica necesariamente un buen acuerdo. Más allá 
de las simpatías personales que puedan sentir o atraer 
los delegados, en la política internacional se priorizan 
los intereses del país que representan. Pero esto no 
siempre lo consideran los modelos, pudiendo darse 
casos donde la habilidad de un delegado para entablar 
relaciones personales sea el factor determinante en 

la obtención de un premio. Incluso, la dificultad que 
experimentan para Evaluar la dimensión moral de 
un problema con independencia de los beneficios 
inmediatos que se puedan obtener de un acuerdo o 
negociación pudiera ser un factor determinante de 
esta apreciación. Así lo manifiesta Alberto Leal (2016), 
coordinador de un modelo de la Universidad Simón 
Bolívar al señalar las estrategias que emplean en su 
grupo para evitar ser víctimas del “juego sucio” durante 
una competencia:

(…) vamos a suponer que usted tiene una propuesta 
bastante interesante que está calando en el comité 
y yo no la tengo, y yo quiero saber qué es lo que 
usted tiene, para buscar una forma de destruirlo y 
de utilizarlo yo. Yo vengo y le quito sus propuestas, 
meto mi pendrive en su computadora, saco las 
propuestas, las meto en mi computadora y yo ahora 
tengo sus propuestas, y todo lo que usted diga yo se 
lo voy a refutar, y todo lo que usted tenga yo lo voy a 
proponer como mío.

Nosotros tenemos una presentación [en Power 
Point, que enseñamos a nuestros delegados] (…), 
que es de técnicas, básicamente es no confiar en 
nadie, ni siquiera con los que tú considera tus amigos. 
Lamentablemente en esto si hay que ser un poquito 
individualista (Carlos Pérez, 2016).

Así también lo describe Manuel Torrealba (2016), 
aunque en este caso la manipulación sea una conducta 
parcialmente comprobada en la política internacional:

En la realidad los países, para ganar un conflicto o una 
situación, manipulan, chantajean… Quizás ofrecen 
cosas para ganarse la simpatía de un país, o sea lo 
que es la real política. ¿Eso también se puede simular? 
Si, en efecto eso se simula, no es lo mejor visto, de 
hecho cuando eso pasa lo hacen muy a escondidas 
de lo que es la mesa directiva del modelo como tal; 
pero si es algo que se ve muchas veces dentro de los 
delegados, que manipulan o que meten un puñal en 
la espalda, que hacen cosas a las espaldas de otros 
delegados (…) [para ellos poder] ganar. Esto es algo 
que pasa y que nosotros nunca hemos promovido en 
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la delegación, pero que hay gente que si lo hace, y 
que nosotros quisiéramos que dejase de ocurrir, para 
que el juego fuese mucho más limpio; pero es algo 
que sí se simula a la realidad. 

 
Es común que los estudiantes lamenten esta clase 
de conductas, pero aun así hay delegaciones que 
promueven técnicas para representar lo que se reconoce 
entre los delegados como un buen backstabber, o 
persona que “apuñala por la espalda” y traiciona a 
otra que le ha brindado su confianza (Jairo Matute, 
2016). Las razones que explican estas situaciones se 
reflejan en algunas de las críticas/problemas que se 
listan a continuación, y que los grupos deben enfrentar 
durante la formación del delegado:

1.	 Los estudiantes argumentan y defienden 
posiciones con atención exclusiva a los premios 
que pueden obtener.

2.	 Los estudiantes utilizan argumentos “populares” 
para ganar la simpatía del jurado y la audiencia, 
incluso a costa del conocimiento y la verdad.

3.	 Los estudiantes se olvidan de las dimensiones 
morales de un problema al defender los intereses 
de su delegación o grupo.

4.	 Los estudiantes reproducen la realidad social/
internacional de manera poco fidedigna, por tanto 
es difícil que comprendan cabalmente al mundo y 
sus actores.

5.	 Los estudiantes dan peso excesivo a la oratoria en 
detrimento del razonamiento moral y abstracto al 
plantearse un debate.

Lo ilustrativo de estas críticas es ver que lo que cada 
una revela del proceso formativo. De hecho, una de las 
variables más importantes de este estudio es la crítica 
relativa al uso de argumentos “populares” para ganar 
la simpatía de un jurado o una audiencia. De acuerdo 
a esta crítica/problema, los grupos consultados se 
clasifican como sigue:

A. Grupos donde la mayoría de los delegados 
esgrimen argumentos populares para ganar la 
simpatía de una audiencia (50%).

B. Grupos donde la mayoría de sus delegados 
prefieren argumentos racionales/sólidos en 
lugar de explicaciones populares (33%)

C. Grupos donde pocos delegados esgrimen 
argumentos populares para ganar la simpatía 
de una audiencia (17%).

Adicional al tipo de argumento que los delegados 
suelen emplear en sus debates, la segunda variable 
que brinda información sobre las características de los 
grupos y su funcionamiento es relativa a la coordinación 
profesoral/estudiantil de las delegaciones. Identificar 
cómo se combinan este par de atributos arroja pistas 
sobre las motivaciones de ingreso a las delegaciones, 
los años de experiencia en grupos y modelos y, por 
último, la razón que explica el desempeño estudiantil 
en competencias y otros eventos similares.

Las razones que llevan a un estudiante a ingresar 
a un modelo pueden verse en el siguiente gráfico 
de factores. Entre todas las motivaciones, las más 
recurrente son: Mejorar habilidades de argumentación, 
negociación y oratoria (39%) y el Interés por el Derecho 
y las Relaciones Internacionales (18%). Cuando este 
conjunto de motivaciones se analizan en función de las 
variables Tipo de argumento empleado en un debate y 
Jefatura/dirección del grupo, resalta lo siguiente:

1.	 Los grupos que coordinan estudiantes suelen 
captar la atención de participantes con necesidad 
de filiación y deseos de reconocimientos (premios-
viajes-representar al país), principalmente; aunque 
también la de aquellos con intereses centrados 
en aspectos estrictamente vocacionales. Por su 
parte, los grupos que coordinan profesores son 
mayormente considerados por estudiantes con 
necesidades centradas en la formación académica 
y la preparación para su futuro laboral. 

2.	 La preferencia o uso reiterado de argumentos 
“populares” es común en estudiantes con fallas 
en la oratoria y la negociación; como también es 
común se presente en estudiantes de carreras 
donde este par de atributos se valoran más, como 
lo son el Derecho y las Relaciones Internacionales. 
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Gráfico 3  Motivación para ingresar al grupo, según tipo de coordinación y tipo de argumentos priorizados

Gráfico 4  Número de participaciones en delegaciones, según tipo de coordinación y tipo de argumentos priorizados

Fuente: Cuestionarios “Grupos y delegaciones” y “Egresados”.

Fuente: Cuestionarios “Grupos y delegaciones” y “Egresados”.

Cuando la coordinación profesoral/estudiantil y el tipo 
de argumento empleado se analizan en función de la 
experiencia que acumula el participante en grupos y 
modelos, destaca lo siguiente:

1.	 Los estudiantes con amplia experiencia en grupos 
y modelos son más proclives a priorizar el uso de 

argumentos “populares” en sus disertaciones.

2.	 Los estudiantes sin experiencia previa en 
simulaciones tienden a priorizar las habilidades de 
investigación y argumentación al participar en un 
debate (ver Gráfico 4).
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Gráfico 5 Razón que explica el desempeño en competiciones, 
según tipo de coordinación y tipo de argumentos priorizados

Fuente: Cuestionarios “Grupos y delegaciones” y “Egresados”.

Finalmente, las razones que explican el buen desempeño 
durante una competición varían sustantivamente en 
función de las variables que hemos estudiado. De esta 
forma:

1.	 El estudio y la preparación del delegado se 
considera una razón de peso para explicar su 
desempeño cuando este pertenece a grupos 

coordinados por docentes, que estimulan 
habilidades de investigación y el empleo de 
argumentos racionales durante las disertaciones.

2.	 El uso de argumentos “populares” suele 
incrementarse cuando el estudiante percibe que la 
competición tienen un elevado nivel de exigencia 
(ver Gráfico 5).

Grupos que cordinan 
estudiantes

Compenetración y pasión 
hacia el tema en debate

Experiencia acumuladaEstudio y preparación

Elevado nivel de competencia

Preferencia por 
argumentos “populares”

Preferencia por 
argumentos “racionales”

Grupos que cordinan 
profesores

Hasta el momento hemos visto que el tipo de 
argumento y la jefatura de las delegaciones son 
indicadores de algunas diferencias importantes. La 
primera tiene que ver con la experiencia acumulada. 
Aunque una amplia trayectoria en modelos y grupos 
de debate brinda la oportunidad de rectificar los errores 
cometidos en ediciones anteriores, o incluso, contar 
con herramientas para coordinar una delegación, 
las reiteradas participaciones están asociadas a 
protagonismos que derivan en la relevancia de la 
forma sobre el contenido del mensaje. El contraste es 
evidente al observar el desempeño de los delegados 
que, con poca experiencia, dejan menos espacio a la 
improvisación y la elocuencia, confiando más en su 
capacidad de estudio e investigación.

Para entender estos resultados resultan esclarecedores 
los factores asociados a la coordinación de los modelos. 
En términos generales, los modelos que coordinan 
profesores y estudiantes difieren en cuatro asuntos 
importantes (ver Tabla 30). El primero es relativo 
a las características de los grupos. A diferencias 
de las delegaciones coordinadas por docentes, los 
grupos que administran estudiantes no suelen 
participar en programas avalados por la universidad 
ni en asociaciones con escuelas o departamentos 
que otorguen créditos académicos por intervenir en 
los modelos. Estos grupos, además, suelen ser más 
pequeños que aquellos que coordinan profesores y, a su 
vez, dar más importancia a la selección de estudiantes 
con trayectoria previa en modelos y/o recomendados 
por delegados, amigos u otras filiaciones similares. 
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El segundo elemento son las competencias que los 
estudiantes desarrollan. De las nueve competencias 
exploradas, hay cinco que presentan contrastes 
significativos en los grupos que coordinan profesores 
y aquellos que coordinan estudiantes. Un trio de ellas, 
vinculadas a la empatía, la resolución de conflictos y 
la evaluación moral de los problemas son más difíciles 
de desarrollar en las delegaciones que coordinan 
estudiantes. Esta dificultad se mantiene en otro par de 
competencias, pero esta vez asociadas a la capacidad 
de investigación, como Reconocer los conceptos 
involucrados en un debate y Escribir, armar y construir 
textos.

El tercer aspecto refiere a los problemas pedagógicos 
que afronta cada grupo. En líneas generales, las 
delegaciones registran diferencias respecto al uso de 
argumentos “populares” y la importancia que dan a la 
oratoria. Para ambas variables se registra lo siguiente: 
los grupos que coordinan profesores estiman que los 
argumentos “populares” pueden y deben emplearse 
con criterio y estrategia, siendo por tanto necesarios 
en momentos específicos de una competición. 
Por el contrario, las delegaciones que administran 
estudiantes consideran que sus delegados presentan 
esta dificultad y no son admisibles, por lo hacen 
esfuerzos y diseñan estrategias para reducirla a niveles 
tolerables.

La dificultad que algunos grupos experimentan 
con respecto a los argumentos que sus delegados 
emplean parece estar asociada al cuarto aspecto 
de este análisis; es decir, al escaso desarrollo de 
la Conceptualización teórica sobre el pensamiento 
crítico y al reducido énfasis que hacen en el Diseño 
de experiencias de aprendizaje en ambiente reales. 
Esta afirmación se sustenta en las competencias 
que los grupos consideran fundamentales en sus 
procesos pedagógicos. De entre un total de nueve 
competencias, el par que antes indicamos presenta 
diferencias estadísticas importantes entre los grupos 
que enfatizan el uso de argumentos “populares” y 
aquellos que enfatizan el empleo de explicaciones 
racionales en sus competiciones. 
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Tabla 30 Caracterización de variables asociadas al tipo de coordinación

Solo si culmina             76.47                  28.44 
formación

Sí                                       76.47                   22.94 
 
 
21-40                              100.00                64.22

 
No                                     100.00                76.15

Mediana dificultad     100.00                77.98

 
Poca o ninguna            76.47                   39.45 
dificultad 
 
Mediana dificultad     100.00                43.12 
 
 
Poca o ninguna            23,53                     3.67 
dificultad 
 
Poca o ninguna           100.00                 32.11 
dificultad

En ocasiones                23.53                     3.67 
es necesario 
que así sea 
 
No es parte de los       76.47                  31.19 
problemas que 
debemos atender

Sí                                       76.47                   11.93 
 
 
No                                     100.00                37.61 
 
 
 
Sí                                       76.47                   31.19 

No                                      80.43                  71.56

 
No                                     86.96                   77.06

 
11-20                               42.39                   35.78 
 
Sí                                        28.26                  23.85

Mucha dificultad         26.09                   22.02

 
Mediana dificultad     54.35                   45.87 

Mucha dificultad         54.35                   45.87 

 

Mucha dificultad         64.13                   54.13 

 

Mediana dificultad     51.09                   43.12

Muchos, pero               35.87                   30.28 
trabajamos en 
solucionarlo 
 
Muchos, pero               30.43                   25.69 
trabajamos en 
solucionarlo

No                                     100.00                88.07 
 
 
Sí                                        73.91                  62.39 
 
 
 
No                                      77.17                  68.81 

¿La participación otorga créditos 
académicos?

¿EL grupo forma parte de algún programa 
institucional de la universidad? 
 
Número de participantes en el grupo

¿Se da preferencia de ingreso a 
estudiantes recomendados?

C2.Identificar valores y 
creencias de otros delegados

C3.Reconocer conceptos 
involucrados en un debate 
 
C5.Resolver diferencias y 
construir acuerdos 
 
C7.Escribir, armar y construir textos 
 
C9.Evaluar la dimensión 
moral de un problema

Crít.2 Utilizan argumentos populares 
para ganar simpatía

 
Crít.5 Dan peso excesivo a la oratoria

Es muy importante Conceptualización 
teórica sobre pensamiento crítico 
 
Es muy importante la Formación para la 
resolución de problemas 
 
Es muy importante la Formación 
interdisciplinar dentro del grupo

Respuesta más 
característica

Respuesta más 
característica

Porcentaje 
dentro del 

grupo

Porcentaje 
dentro del 

grupo

Porcentaje 
global

Porcentaje 
global

Variable
Grupos que coordinan estudiantes Grupos que coordinan profesores

Fuente: Cuestionarios “Grupos y delegaciones” y “Egresados”.
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Si bien es cierto que muchos de los debates reales 
que se plantean en organismos asamblearios 
enfatizan el respeto a la autoridad y los discursos 
políticamente acordes con el escenario internacional, 
es importante que los estudiantes aprendan a ofrecer 
argumentos que desafíen el sentido común, sin que 
ello implique faltar a las reglas de la diplomacia. En 
esto puede avanzarse cuando el delegado se hace de 
herramientas conceptuales capaces de sostener una 
crítica, argumento o posición. Cuando carece de estas 
herramientas, el estudiante es más propenso al discurso 
“popular”. Algo similar ocurre cuando los grupos dan 
poca cabida a la realidad en sus procesos pedagógicos. 
Nos referimos específicamente al reducido número de 
experiencias de aprendizaje que los delegados tienen 
en ambientes reales o no simulados. La ausencia o 
escaso contacto de los estudiantes con experiencias 
fidedignas de aquello que pretenden emular puede ser 
un factor que los aleja de la realidad y, en consecuencia, 
del planteamiento de argumentos y acciones efectivas 
para su vida estudiantil y profesional.
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Conclusiones
 
El aprendizaje experiencial, como se ha evidenciado 
en esta investigación, constituye una novedosa 
herramienta para enseñar a los estudiantes temas 
complejos en el campo de la política y las relaciones 
internacionales. El manejo adecuado de esta técnica 
no es tarea fácil. Algunos de los grupos que estudiamos 
tuvieron dificultades para mantener el equilibrio 
entre las técnicas de enseñanza tradicionales y la 
simulación. Como sabemos, los modelos de Naciones 
Unidas y otras estrategias similares no son una 
panacea, sino un valioso complemento a los métodos 
de enseñanza basados en seminarios, conferencias y 
clases magistrales.

Gracias a su flexibilidad, la simulación puede ser 
integrada en cualquier curso o cátedra sobre asuntos 
internacionales u otros temas, siempre y cuando 
no se intenten sustituir los objetivos de aprendizaje 
previamente establecidos. La simulación, tal como 
esta y otras investigaciones han confirmado, cumple 
con propósitos de otra naturaleza, como el fomento 
de la ciudadanía global, la adquisición de habilidades 
de compromiso cívico y la capacidad de conciliación en 
medio de conflictos. 

Contrario a la experiencia de otros países, la simulación 
en Venezuela se desarrolla mayormente fuera de los 
cursos y programas formalmente establecidos. Esto, 
aunque es algo importante para la cultura cívica, pues 
son los estudiantes los que definen sus objetivos de 
aprendizaje y gestionan sus propias organizaciones, 
constituye también un desafío pedagógico. Una 
parte de los grupos y delegaciones que estudiamos 
tienen problemas para abordar la naturaleza teórica 
de los conflictos y temas que a diario debaten en sus 
cursos. Esto, por lo general, ocurre en delegaciones 
que coordinan estudiantes. Ello no implica, sin 
embargo, que la solución pase por la incorporación 
de profesores a los modelos ni la adscripción de las 
delegaciones a programas universitarios. La amplitud 
de la simulación permite que pueda practicarse en una 
variedad de contextos, como por ejemplo la iniciativa 

de algún profesor dentro de su cátedra, la constitución 
de la simulación como materia electiva dentro de 
una escuela, el afianzamiento de un programa de 
proyección a la comunidad mediante la simulación 
o, como se desarrolla principalmente en Venezuela, a 
través grupos estudiantiles autogestionados.

Durante la investigación resultó igualmente claro que 
los tipos de simulación que se practican en el país sirven 
a propósitos diferentes y cada uno puede contribuir 
a su manera al desarrollo de competencias en los 
estudiantes. No es lo mismo, por ejemplo, participar 
como delegado en un modelo MUN que hacerlo en 
un grupo de debate, ni tampoco en una delegación 
exclusiva para estudiantes de Derecho. Cada una 
fomenta habilidades que requieren de estudiantes con 
intereses muy diversos. Independientemente de esto, 
una mayor estructura/formalización de la simulación 
aumentaría la probabilidad de un aprendizaje teórico 
profundo, pero tampoco es menos cierto el riesgo 
que esto implicaría si, para favorecer la estructura, 
se abandonaran otros aprendizajes significativos 
relacionados con la cultura cívica y la ciudadanía global. 

Para alcanzar el equilibrio entre el aprendizaje 
experiencial y las técnicas tradicionales de enseñanza 
es importante consolidar un conjunto de cualidades 
que definen bien lo que significa la simulación en los 
grupos que estudiamos. Una de estas cualidades es 
el protagonismo. De acuerdo a lo observado, el valor 
preponderante del estudiante que se convierte en 
protagonista es la oportunidad que tiene para ser 
escuchado y la capacidad que adquiere para tomar 
decisiones sobre su propio aprendizaje. La desviación 
de este valor la observamos cuando el protagonismo 
derivó en la excesiva relevancia de la forma sobre el 
fondo y contenido del mensaje, o también cuando el 
delegado aspiraba que sus ideas fueran aceptadas por 
la forma en que eran expresadas, su adecuada forma 
de vestir o el manejo apropiado que tenía de las reglas 
de debate.

La segunda cualidad es la pertinencia. En general, este 
atributo permite desarrollar capacidades difíciles de 
conseguir con otras estrategias, como por ejemplo la 
ciudadanía global, la oratoria y otras competencias 
vinculadas a la negociación y la resolución de conflictos. 
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No obstante, en ocasiones los delegados hacían 
parte de simulaciones muy alejadas de la realidad, o 
empleaban argumentos desvinculados del mundo en 
que vivimos, lo que sospechamos dificulta transferir al 
campo académico y profesional las competencias que 
el estudiante desarrolla en los debates.

La elevada motivación es otro atributo presente en 
las simulaciones que observamos, en especial porque 
los estudiantes experimentaban de primera mano 
realidades que no les enseñaban en las escuelas o las 
clases magistrales a las que asistían. Pero, por tratarse 
de actividades lúdicas, intensivas y muy competitivas, 
el estudiante percibía tensión con el entorno y otros 
grupos similares, lo cual parecía alejarlo del estudio 
formal y otras actividades importantes en su vida. La 
motivación la encontramos directamente relacionada 
con el desarrollo de otra cualidad. Por medio de la 
simulación, los estudiantes desarrollan empatía con 
gran desenvoltura, o la capacidad de internalizar 
valores y normas distintas a las de sus propios grupos 
de referencia. No obstante, muchas veces los valores 
y normas que incorporaban eran autorreferenciales, 
o circunscritos exclusivamente a su grupo. La razón 
que explica la desviación de este valor la observamos 
en la fuerte carga que representaba para el estudiante 
sumergirse por espacio de un año en cursos intensivos, 
lo que en ocasiones le dificultaba la comprensión y 
entendimiento de todo lo que ocurría “afuera” de su 
grupo.

Como estrategia de aprendizaje activo, vimos que la 
simulación fomentaba la coeducación o el aprendizaje 
entre pares, lo que sin duda significó un gran avance para 
el delegado en términos motivacionales. Por ejemplo, 
si antes las clases magistrales no lo entusiasmaban, 
ahora encontraba una forma de enseñanza más afín a 
sus propósitos. No obstante, estos contextos, cuando 
no eran bien supervisados, degeneraban en problemas 
éticos y actitudes cómplices, donde los delegados más 
competitivos evaluaban el valor de sus acciones con 
atención exclusiva a los resultados que estas producían 
o premios que podían obtener.

Finalmente, la aparente contradicción que la 
simulación plantea entre lo teórico y lo práctico, lo 
activo y lo pasivo, o lo experiencial y lo tradicional, 

no solo se ha planteado en Venezuela. En Estados 
Unidos, por ejemplo, el aprendizaje experiencial 
en las escuelas de negocios se ha propuesto como 
estrategia pedagógica para contrarrestar la estrechez 
de sus currículos. Esto en razón del gran énfasis que 
hacen en las habilidades técnicas en detrimento de las 
habilidades de comunicación y el fomento de temas 
sobre la diversidad cultural y la ciudadanía global. 
De hecho, autores como Phillips y Muldoon afirman 
que muchos empresarios norteamericanos han 
comenzado a contratar a profesionales de estudios 
liberales para puestos importantes en sus compañías, 
que antes eran ocupados por graduados de programas 
de negocios. Esto indica la importancia que tiene 
en el mundo actual el desarrollo de competencias 
asociadas al aprendizaje experiencial. Sin embargo, los 
resultados de investigación indican que estos nuevos 
requerimientos no pueden alcanzarse restándole 
valor a lo teórico, las habilidades técnicas y las clases 
magistrales. El resultado de esta práctica, tal como 
hemos visto en nuestro estudio, es un delegado 
con innegables habilidades sociales y facilidad 
de comunicación oral; pero en muchos casos con 
dificultades para sostener argumentos frente a 
audiencias especializadas.
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Anexo A
 
Listado de grupos y 
delegaciones universitarias 
consultadas
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Universidad                                                                                          Nombre del Grupo

Universidad Bicentenaria de Aragua                                        DUBAMUN

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        Simulación de Corte Interamericana de Derechos 
                                                                                                                 Humanos - American University       

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        Delegación CEJA

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        LAMUN UCAB

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        Modelo de la Organización Internacional 
                                                                                                                 del Trabajo (MOIT)

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        NMUN

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        Philip C. Jessup International Law 
                                                                                                                 Moot Court Competition

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        Venezuelan MUN Society

Universidad Católica Andrés Bello (Caracas)                        WorldMUN (UCAB - Caracas) 

Universidad Católica Andrés Bello (Guayana)                      Modelos de Naciones Unidas en Latinoamérica (LAMUN) 
 
Universidad Católica Andrés Bello (Guayana)                      Delegacion Nacional UCAB Núcleo Guayana para 
                                                                                                                 los Modelos de Naciones Unidas 
 
Universidad Católica Andrés Bello (Guayana)                      Modelo de Naciones Unidad de la Escuela de Derecho UCAB 
 
Universidad Católica Andrés Bello (Guayana)                      Worldmun (UCAB-Guayana) 
 
Universidad Católica del Táchira                                                UCATMUN 
 
Universidad Central de Venezuela                                             AUDAS

Universidad Central de Venezuela                                             Club de Debate MacroDebate

Universidad Central de Venezuela                                             COLMUN

Universidad Central de Venezuela                                             Colombian Model of  United  Nations  (COLMUN)

Universidad Central de Venezuela                                             Modelo de Naciones Unidas de la Ciudad de Buenos  
                                                                                                                 Aires, Argentina (MUNUCBA)

Universidad Central de Venezuela                                             Delegación UCV al Harvard WorldMUN  
                                                                                                                 (UCVHWorldMUN)

Universidad Central de Venezuela                                             Equipo de Debate de la UCV (D-UCV) 

Universidad Central de Venezuela                                             InterDebate

Universidad Central de Venezuela                                             LAMUN UC
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Universidad                                                                                          Nombre del Grupo

Universidad Central de Venezuela                                             LEGIS UCV 

Universidad Central de Venezuela                                             Modelo Venezolano de Naciones Unidas

Universidad Central de Venezuela                                             National Model United Nations

Universidad Central de Venezuela                                             HNMUN

Universidad Central de Venezuela                                             HWorldMUN

Universidad Central de Venezuela                                             Unión de Delegados de Los Salias

Universidad Central de Venezuela                                             Washington Model Organization of American States  
                                                                                                                 (WMOAS)

Universidad Centro Occidental Lisandro Alvarado              COCMUN Venezuela

Universidad de los Andes                                                              Asociación de Jóvenes para las Naciones 
                                                                                                                 Unidas de la ULA (AJNULA)

Universidad del Zulia                                                                      Delegación de la Universidad del Zulia

Universidad Fermín Toro                                                               UFTMUN

Universidad Gran Mariscal de Ayacucho (Anz.)                   UGMAMUN 

Universidad Gran Mariscal de Ayacucho (Guay.)                UGMAMUN 

Universidad Metropolitana                                                          MetroMun

Universidad Rafael Urdaneta                                                      Delegación de la Universidad Rafael Urdaneta 
                                                                                                                 para el Modelos de Naciones Unidas

Universidad Santa María (Anzoátegui)                                   DUOMUN  

Universidad Santa María (Anzoátegui)                                   USMMUN ORIENTE

Universidad Santa María (Caracas)                                           EIMUN

Universidad Simón Bolívar                                                           USBHNMUN

Universidad Simón Bolívar                                                           USBLAMUN
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Anexo B
 
Cuestionario “grupos 
y delegaciones”
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1. IDENTIFICACION DEL GRUPO:

a-Nombre del grupo/delegación/organización:

 
b- Estado donde función la organización:

 
c-Universidad donde funciona el grupo:

 
d- Nombre del coordinador/director o máxima autoridad dentro del grupo:

 
e- El(la) coordinador(a) del grupo es:

Profesor(a)

Estudiante

Egresado(a) 

 
f- ¿El grupo posee página web?

Si

No

 
g- ¿El grupo posee cuentas en redes sociales como 
Facebook, Twitter, Instagram, etc.? 

Si

No

 
2. CONFORMACIÓN Y COMPOSICIÓN DEL GRUPO 
 
a- ¿En qué año se fundó el grupo?:

Rango 1950-2016 
 
b- El origen fundacional del grupo es:

Institucional (iniciativa de la casa de estudio)

Estudiantil

Profesoral 

Mixto 
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c-¿Las autoridades de la universidad toman decisiones sobre 
el funcionamiento y las actividades que realiza el grupo?

Si

No

 
d- En la actualidad, ¿el grupo colabora o forma parte de algún programa institucional 
de una escuela o facultad de la universidad donde hace vida? 

Por ejemplo: servicios comunitarios o similares.

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si

No

Otro: explique

 
e- Número de participantes de sexo masculino que hacen parte del grupo en la 
actualidad: 
 
f- Número de participantes de sexo femenino que hacen parte del grupo en la 
actualidad: 
 
g- ¿Qué porcentaje aproximado de los estudiantes de la cohorte actual participan por 
primera vez en una experiencia de este tipo? 

 
3. FINANCIAMIENTO 
 
a- ¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo los proporciona 
la Universidad?

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto 
 
b-¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo provienen 
de Cuotas estudiantiles?

Dinero que el estudiante paga regularmente para formar parte del grupo. 

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto 
 
c- ¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo provienen 
de Donaciones de personas particulares?

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto 
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d- ¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo provienen 
de Prestación de servicios y realización de otras actividades económicas: rifas, 
jornadas de recolección, etc.?

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto 
 
e- ¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo provienen 
del Estado: Gobierno central, gobernaciones, alcaldías, institutos autónomos, 
fundaciones públicas, etc.?

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto 
 
f-¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo provienen 
de Organismos multilaterales como la ONU, OEA, Unión Europea, etc.?

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto 
 
g- ¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo provienen 
de Entidades no lucrativas: fundaciones, organizaciones no gubernamentales y otras 
organizaciones de la sociedad civil?

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto  
 
h- ¿Qué porcentaje aproximado de los recursos financieros del grupo provienen 
de Empresas privadas: patrocinio y mecenazgo, responsabilidad social empresarial, 
proyectos en colaboración?

Marque “0” en caso de que no reciban recursos por este concepto 
 
i-¿Qué porcentaje aproximado de los gastos que implica la participación en una 
competencia nacional corren por cuenta del estudiante?

 
Alimentación, transporte y hospedaje 

 
Ninguno. Competimos en nuestra misma ciudad

Más de 75%

Entre el 50% y 75%

Entre el 25% y 50%

Menos del 25%

Ninguno. El grupo o los organizadores cubren todos los gastos  
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j- ¿Qué porcentaje de los gastos de alimentación que implica la participación en una 
competencia internacional corren por cuenta del estudiante?

No participamos en competencias internacionales

Más de 75%

Entre el 50% y 75%

Entre el 25% y 50%

Menos del 25%

Ninguno. El grupo o los organizadores cubren totalmente los gastos de alimentación.

 
k- ¿Qué porcentaje de los gastos de transporte que implica la participación en una 
competencia internacional corren por cuenta del estudiante?

No participamos en competencias internacionales.

Más de 75%

Entre el 50% y 75% 

Entre el 25% y 50%

Menos del 25%

Ninguno. El grupo o los organizadores cubren totalmente los gastos de transporte.

 
l-¿Qué porcentaje de los gastos de hospedaje que implica la participación en una 
competencia internacional corren por cuenta del estudiante?

No participamos en competencias internacionales

Más de 75%

Entre el 50% y 75%

Entre el 25% y 50%

Menos del 25%

Ninguno. El grupo o los organizadores cubren totalmente los gastos de hospedaje

 
m- ¿El nivel socioeconómico del estudiante suele impedir su participación en 
competiciones internacionales?

Sí, casi siempre.
Sí, ocasionalmente.
No, de ninguna manera.
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n- ¿El grupo cuenta con normas que regulen el financiamiento y uso de los recursos 
que se obtienen por medio de donaciones u otras fuentes?

Si

No

 
4. INGRESO Y PERMANENCIA EN EL GRUPO. 

a-¿La participación del grupo es voluntaria?

Si

No

 b- ¿Se establece como requisito de ingreso al grupo una edad mínima o máxima?

Si

No

 c-¿El ingreso al grupo en calidad de participante está restringido a estudiantes de 
pregrado?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si 

No

Otro: Explique.

 d- ¿Se da preferencia de ingreso al grupo a estudiantes de una carrera o conjunto de 
carreras en particular?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si

No

Otro: explique.
 
e- ¿Para ingresar al grupo es necesario el pago de una cuota de inscripción/afiliación?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si

No

Otro: explique.
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f-¿Se da preferencia de ingreso al grupo a estudiantes que dominen el idioma inglés?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si

No

Otro: explique.
 g- ¿Se da preferencia de ingreso al grupo a estudiantes con altas calificaciones en su 
carrera de pregrado?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si

No

Otro: explique.
 
h- ¿Para ingresar al grupo es necesario que el estudiante se someta a alguna 
entrevista, prueba psicológica o evaluación escrita?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si

No

Otro: explique
 i- ¿Se da preferencia de ingreso al grupo a estudiantes que hayan sido recomendados 
por algún egresado, profesor u otras personas relevantes para el grupo?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Si

No

Otro: Explique.

 j-¿La participación en el grupo otorga al estudiante créditos académicos o porcentaje 
de calificación en alguna materia en particular?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Sí, pero tiene que culminar el proceso de formación

Sí, pero solo si obtuvo una participación destacada

No

Otro: explique.
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k-¿Qué tiempo dura el proceso de formación de cada cohorte o grupo?

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Seis meses

Un año.

Otro. Explique

 l-¿Qué porcentaje aproximado de los estudiantes que se inician en 
el grupo culminan su participación al final de cada cohorte?

0% al 100%
 m- ¿Existe alguna norma que impida la participación del estudiante en 
el grupo por tiempo indefinido? (estudiantes que participan en varias ediciones)

Marque la opción “Otro” si su respuesta necesita explicación.

Sí

No

Otro. Explique:

 
5. ASOCIATIVIDAD/TRAYECTORIA

a- ¿El grupo forma parte de alguna asociación nacional que reúna 
o federe a organizaciones similares a la suya?

Si

No

 b- ¿El grupo forma parte de alguna asociación internacional que reúna 
o federe a organizaciones similares a la suya?

Si

No

 
6. PEDAGOGÍA Y SIMULACIÓN COMO ESTRATEGIA

a- ¿Con qué regularidad se reúne el grupo para trabajar en las actividades propias de 
la formación estudiantil?

Una vez por semana

Dos a tres veces por semana
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Más de tres veces por semana

Una vez cada 15 días

Una vez al mes
 b- ¿El grupo dispone de alguna plataforma virtual para el intercambio 
de materiales y opiniones entre los miembros del grupo?

Si 

No

 c- ¿El grupo emplea algún “software” o programa de simulación 
que sirva como herramienta pedagógica?

Si

No

 d-¿Cuáles cree usted son las tres (03) competencias más importantes que los  
formadores, instructores y asesores pedagógicos necesitan desarrollar para 
trabajar en grupos como el que usted coordina?

a- Comunicación en diferentes medios: oral, escrita 
y en medios digitales 
 
b- Aprender a aprender 
 
c- Resolución de problemas como estrategia didáctica 
 
d- Modelos de aprendizaje complejo 
 
e- Desarrollo de materiales para el aprendizaje complejo 
 
f- Desarrollo del pensamiento crítico, creativo, complejo y 
aprendizaje en ambientes de incertidumbre 
 
g- Diseño de experiencias de aprendizaje en ambientes reales 
 
h- Conceptualización teórica sobre pensamiento creativo, 
crítico, complejo y competencias

i- Formación interdisciplinar

 7. A continuación se presentan un conjunto de competencias que los estudiantes 
suelen adquirir al participar en grupos de debates y modelos similares. Por favor, 
especifique el nivel de dificultad que los estudiantes experimentan cuando adquieren 
las siguientes competencias:
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a- Identificar y comprender los intereses de los actores involucrados 
en un problema, conflicto o dinámica social.

Poca o ninguna dificultad

Mediana dificultad

Mucha dificultad

No trabajamos esta competencia

 b- Identificar y comprender los valores y creencias de los actores 
involucrados en un problema, conflicto o dinámica social

Poca o ninguna dificultad.

Mediana dificultad.

Mucha dificultad.

No trabajamos esta competencia

 c- Reconocer y utilizar apropiadamente los conceptos involucrados 
en la dinámica de un debate o simulación.

Poca o ninguna dificultad

Mediana dificultad

Mucha dificultad

No trabajamos esta competencia.

 d- Reconocer el sentido y utilidad de las normas que rigen 
las interacciones en la dinámica de un debate.

Poca o ninguna dificultad

Mediana dificultad

Mucha dificultad

No trabajamos esta competencia

 e- Resolver diferencias y construir acuerdos con el fin de procurar resultados que 
satisfagan las necesidades de los actores involucrados en un conflicto o debate.

Poca o ninguna dificultad
Mediana dificultad
Mucha dificultad
No trabajamos esta competencia
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f- Hablar con elocuencia y persuasión mediante el desarrollo 
de un orden de ideas coherente, el manejo de la voz, la expresión 
corporal y el empleo de apoyos auditivos y visuales.

Poca o ninguna dificultad

Mediana dificultad

Mucha dificultad

No trabajamos esta competencia.

 g- Escribir, armar y construir textos que comuniquen eficiente y 
convincentemente los acuerdos y resoluciones que se derivan de un debate.

Poca o ninguna dificultad

Mediana dificultad

Mucha dificultad.

No trabajamos esta competencia.

 h- Acceder a información y organizarla para la solución de 
problemas vinculados a las negociaciones y debates.

Poca o ninguna dificultad

Mediana dificultad

Mucha dificultad

No trabajamos esta competencia.

 i- Evaluar la dimensión moral de un problema con independencia de los beneficios 
inmediatos que se puedan obtener de un acuerdo o negociación.

Poca o ninguna dificultad

Mediana dificultad

Mucha dificultad

No trabajamos esta competencia.

 
8. A continuación algunas críticas que se hacen a la simulación en el marco del 
sistema internacional y otros modelos asamblearios. Señale su acuerdo o desacuerdo 
con las siguientes expresiones:
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a- Los estudiantes argumentan y defienden posiciones con 
atención exclusiva a los premios que pueden obtener si ganan un debate.

Esta crítica no forma parte de las dificultades 
que como grupo debemos trabajar.

Muchos estudiantes presentan esta dificultad, 
pero trabajamos en su formación para superarlo.

Pocos estudiantes presentan esta dificultad.

Esta idea es controversial, en ocasiones es necesario que así sea.

Ninguna alternativa refleja mi posición sobre esta crítica.

Otro. Explique:

 b-Los estudiantes utilizan “argumentos populares” para ganar la simpatía 
del jurado y la audiencia, incluso a costa del conocimiento y la verdad.

Esta crítica no forma parte de las dificultades 
que como grupo debemos trabajar.

Muchos estudiantes presentan esta dificultad, 
pero trabajamos en su formación para superarlo.

Pocos estudiantes presentan esta dificultad.

Esta idea es controversial, en ocasiones es necesario que así sea.

Ninguna alternativa refleja mi posición sobre esta crítica.

Otro. Explique:

 c- Los estudiantes se olvidan de las dimensiones morales 
de un problema al defender los intereses de su delegación o grupo.

Esta crítica no forma parte de las dificultades 
que como grupo debemos trabajar.

Muchos estudiantes presentan esta dificultad, 
pero trabajamos en su formación para superarlo.

Pocos estudiantes presentan esta dificultad.

Esta idea es controversial, en ocasiones es necesario que así sea.

Ninguna alternativa refleja mi posición sobre esta crítica.

Otro. Explique:
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d- Los estudiantes reproducen la realidad social/internacional de manera poco 
fidedigna, por tanto es difícil que comprendan cabalmente al mundo y sus actores.

Esta crítica no forma parte de las dificultades 
que como grupo debemos trabajar.

Muchos estudiantes presentan esta dificultad, 
pero trabajamos en su formación para superarlo.

Pocos estudiantes presentan esta dificultad.

Esta idea es controversial, en ocasiones es necesario que así sea.

Ninguna alternativa refleja mi posición sobre esta crítica.

Otro. Explique:

 e- Los estudiantes dan peso excesivo a la oratoria en detrimento 
del razonamiento moral y abstracto al plantearse un debate.

Esta crítica no forma parte de las dificultades 
que como grupo debemos trabajar.

Muchos estudiantes presentan esta dificultad, 
pero trabajamos en su formación para superarlo.

Pocos estudiantes presentan esta dificultad.

Esta idea es controversial, en ocasiones es necesario que así sea.

Ninguna alternativa refleja mi posición sobre esta crítica.

Otro. Explique.
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Anexo C
 
Cuestionario “egresados 
de delegaciones y grupos 
universitarios”
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1. ¿Qué edad tienes? 
 
 
2. Sexo: 
 
 
3. ¿En qué universidad estudias? 
 
 
4. ¿Qué carrera estudias? 
 
 
5. ¿Te graduaste o eres egresado de la universidad? 
 
 
6. ¿Cuál fue la última delegación/grupo de debate en que participaste? 
 
 
7. ¿Durante tus estudios de bachillerato participaste en 
alguna delegación/grupo de debate? 
 
 
8. ¿Qué edad tenías cuando iniciaste tu participación en 
una delegación/grupo de debate universitario? 
 
 
9. ¿Cuántas veces has participado en alguna delegación/grupo 
de debate durante tu vida universitaria? 
 
 
10. ¿En cuántos grupos has participado durante tu vida universitaria?

 
11. ¿Cuál fue la principal razón que te motivó a ingresar 
a una delegación/grupo de debate?

 Mi interés por el Derecho, la Diplomacia y las Relaciones Internacionales.

Ampliar mis conocimientos más allá de la tradicional visión de la academia.

Mejorar mis habilidades para argumentar, negociar y hablar en público.

Vivir la experiencia que implica viajar y representar a mi país

Involucrarme en actividades apasionantes que me brinden la oportunidad 
de relacionarme y hacer nuevos amigos

Prepararme para el mundo laboral a través de experiencias útiles y aleccionadoras

Otra:
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12. Menciona un tema, conflicto o situación que hayas debatido alguna vez 
y dentro del cual sientes que obtuviste un excelente desempeño: 
 
13. ¿Ese excelente desempeño lo obtuviste en…

 Una práctica interna con mi delegación?

Una competencia interna de la universidad?

Una competencia estadal?

Una competencia nacional?

Una competencia internacional?

 14. ¿Por qué razón crees que obtuviste un excelente desempeño 
cuando debatiste ese tema?

Porque el tema me apasionaba

Porque estudié y me preparé más que en otros temas

Porque la experiencia acumulada me ayudó a obtener un mejor desempeño

Porque el nivel de competencia era muy elevado y sentía que debía exigirme

Otra:

 
15. Participar en una competencia implica prepararse 
en una extensa variedad de áreas. 
De acuerdo a tu experiencia ¿qué tan fácil o difícil fue para ti…

comprender la mecánica del modelo y sus reglas de funcionamiento?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

expresarte claramente y de forma convincente a través de la redacción 
de acuerdos y otra clase de documentos?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

investigar y buscar información sobre un determinado tema?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

reconocer los puntos débiles y fuertes de otras delegaciones/grupos de debate?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

conseguir recursos para las competiciones y dar apoyo logístico a mi delegación?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil
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discutir, defender o refutar ideas con argumentos sólidos y coherentes?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

defender posiciones que contradecían mis valores y creencias?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

aprender a negociar?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

aprender a hablar en público?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

trabajar en grupo para alcanzar los mejores resultados?

Muy fácil __ __ __ __ __ __ Muy difícil

 
16. A continuación te presentamos una serie de habilidades que los estudiantes 
normalmente adquieren en su formación escolar y universitaria. 

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras 
redactando informes, ensayos y otra clase de documentos?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto mejoró tu habilidad en esa área al finalizar tu participación 
en delegación/grupo de debate?

Mucho … Nada

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras 
investigando y buscando información sobre un determinado tema?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate 
a mejorar esta habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras discutiendo, 
defendiendo o refutando ideas con argumentos sólidos y coherentes?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate 
a mejorar esta habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada
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Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan fácil se te hacía 
defender tus intereses sin irrespetar los valores y creencias de los otros?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate 
a mejorar esta habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras resolviendo tus 
diferencias con otras personas para mejorar una situación problemática, resolver 
conflictos o llegar a un acuerdo?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate 
a mejorar esta habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras 
al hablar en público?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate 
a mejorar esta habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras 
trabajando en equipo?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate 
a mejorar esta habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras al localizar, 
recuperar, organizar y analizar información digital, evaluando su finalidad y 
relevancia?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate 
a mejorar esta habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada
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Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras al comunicarte en 
entornos digitales, compartir materiales a través de internet, interactuar y participar 
en redes y comunidades en línea?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate a mejorar esta 
habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada

Antes de ingresar al modelo/grupo de debate, ¿qué tan hábil eras al crear y editar 
contenidos digitales (textos, imágenes, videos…)?

Muy hábil __ __ __ __ __ __ Poco hábil

¿Qué tanto te ayudó tu experiencia en la delegación/grupo de debate a mejorar esta 
habilidad?

 Mucho __ __ __ __ __ __  Nada
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Anexo D
 
Guía de entrevistas a 
coordinadores de modelos 
y grupos de debate 
universitarios
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1. ¿Cree usted que la simulación es un instrumento de enseñanza útil para el aprendizaje de 
la negociación? 
 
 
2. ¿El aprendizaje por medio de la simulación de un conflicto en el marco de las Naciones 
Unidas puede ser empleado en otras áreas o dinámicas políticas, laborales e incluso 
personales?  
 
 
3.  ¿Qué tan bien reproduce esta delegación el funcionamiento de las Naciones Unidas?  
 
 
4. ¿Qué temas o dinámicas de una negociación real son difíciles de reproducir en un proceso 
de simulación? ¿Esta diferencia entre la simulación y la realidad puede considerarse como 
un elemento que lejos de beneficiar, perjudique el proceso de aprendizaje?  
 
 
5. ¿Todos los estudiantes reaccionan positivamente a la simulación como estrategia de 
aprendizaje? entre aquellos que deciden retirarse, ¿cuál es el argumento más común? ¿por 
qué no continúan?  
 
 
6. ¿Qué rol asume el instructor durante la simulación?  
 
 
7. ¿Los conflictos que se plantean en una simulación envuelven situaciones ficticias o 
reales?, ¿qué ventajas ofrece cada una?  
 
 
8. ¿A qué clase de estudiante sirven más los modelos de Naciones Unidas como estrategia  
de aprendizaje e integración a la vida universitaria?  
 
 
9. ¿Existen diferencias de género importantes en la forma cómo se conducen las mujeres y 
los hombres en el proceso de negociación?  
 
 
10.  ¿Es deseable que el estudiante separe sus intereses, creencias y valores personales del 
papel que le toca asumir en una simulación? ¿Qué sucede cuando el rol entra en conflicto 
con valores de orden personal? 
 
 
11.  ¿Cómo resuelve el estudiante y la delegación el problema de las asimetrías entre 
diferentes actores internacionales durante la simulación? ¿Reflejan bien este proceso?   
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12. ¿Qué los diferencia de grupos o delegaciones similares? ¿en qué hacen énfasis que otros 
modelos no lo hacen? 
 
 
13. ¿Dónde concentran sus esfuerzos de formación? ¿Dónde por lo general los estudiantes 
tienen más fallas? reglas de debate, oratoria, investigación, negociación, etc. 
 
 
14. ¿Qué material de estudio provee el modelo a sus estudiantes?, ¿hay algo que deben 
estudiar de manera obligatoria? ¿qué textos y autores utilizan? 
 
 
15. ¿Los modelos están estructurados de acuerdo a niveles o etapas?, ¿qué se necesita para 
pasar de una a otra etapa? ¿qué aprendizaje corresponde a cada etapa?

 
16.  ¿La oratoria es la competencia que más peso tiene para ser un participante exitoso en 
cualquiera de los modelos que actualmente existen? 
 
 
17. ¿Qué tipo de habilidades se adquieren en un grupo de debate que no se adquieren en un 
modelo de Naciones Unidas o similares? 
 
 
18. ¿Qué ventaja ofrece la simulación como estrategia de aprendizaje por sobre las 
tradicionales técnicas empleadas en clase? 
 
 
19. Críticas	
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1 Entre el año 2014 y 2015 solo la Universidad Católica 
Andrés Bello contaba con 159 estudiantes que habían 
obtenido premios por su participación en alrededor de 14 
competencias internacionales en países como Colombia, 
Estados Unidos, México, Venezuela, Bélgica, España, 
Holanda y Corea del Sur. Dichas competencias incluyeron 
la participación en los siguientes modelos:

* Harvard World Model United Nations WorldMUN.

* Harvard National Model United Nations HNMUN.

* National Model United Nations NMUN.

* Latin American Model United Nations MONUA.

* Modelo de Naciones Unidas COLMUN.

* Modelo de Naciones Unidas del ITAM, ITAMMUN.

* Modelo de la Organización Internacional del Trabajo 
MOIT.

* Philip C. Jessup International Law Moot Court 
Competition.

* Concurso Interamericano de Derechos Humanos.

* Competencia Eduardo Jiménez de Aréchaga CEJA.

* Concurso Iberoamericano de Derecho Internacional y 
Derechos Humanos “Francisco Suárez s.j.”

* Simulación Judicial ante la Corte Penal Internacional.

* XII Olimpíadas Internacionales de Lógica.

* Programa de Jóvenes Líderes Iberoamericanos, 
Fundación Carolina.

2 Movenu es una institución venezolana con 15 años de 
experiencia que prepara y ofrece espacios para el debate 
académico y cultural de jóvenes universitarios a través 
de la simulación del Sistema de Naciones Unidas y otras 
organizaciones similares. Mayor información en: http://
www.movenu.com.ve/ 

3 La presentación de los análisis estadísticos en su forma 
descriptiva, correlacional y multivariante se presenta 
de forma segmentada en esta sección metodológica 
con fines estrictamente pedagógicos. A lo largo de la los 
análisis subsecuentes esta segmentación no siempre es 
ilustrativa, por lo que se favorece la integralidad de los 
resultados cuando así conviene.
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