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RESUMEN 

Este trabajo se enmarca en una línea de investigación sobre la formación inicial 

del profesorado de ciencias de secundaria (FIPCS). Tiene como finalidad la 

mejora de sus competencias para el diseño de la enseñanza de las ciencias. 

En concreto, para la selección, el análisis y el diseño de actividades educativas 

incidiendo especialmente en las de juego de rol, como actividades formativas 

especialmente novedosas en el ámbito de la formación inicial de profesorado.  

Se diseña y desarrolla un programa formativo sobre actividades de juego de rol 

sobre el calentamiento global como problema socio-científico. Esto se lleva a 

cabo dentro de un programa más general centrado el diseño y desarrollo de 

actividades formativas para la enseñanza de las ciencias, teniendo como 

perspectiva el desarrollo de competencias por estudiantes de educación 

secundaria.  

La investigación que aquí se presenta, encaja metodológicamente en el 

paradigma cualitativo. Dentro de las metodologías de investigación cualitativas 

en educación existen diversos enfoques, entre ellos los estudios de caso, que 

es el que se utiliza en esta tesis, centrándose en dos grupos concretos de 

profesorado de ciencias en formación inicial inscritos en el Máster en 

Profesorado de la Universidad de Málaga en las especialidades de Biología y 

Geología y Física y Química.  

Se valora la eficacia del programa formativo sobre juegos de rol, desde una 

perspectiva procesual, analizando cómo se llevó a la práctica dicho programa 

así como los resultados obtenidos por el mismo. Para ello, se ha utilizado un 

cuestionario inicial, para caracterizar a los PFI participantes, las grabaciones de 

las sesiones en las que se implementó la propuesta formativa y diferentes 

producciones de los PFI (diseño de actividades de juego de rol para la 

educación secundaria obligatoria, síntesis personales entregadas al final de la 

propuesta y las memorias de sus Trabajos de Fin de Máster).  
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Los resultados obtenidos  ponen de manifiesto que los PFI valoraron de forma 

muy positiva esta actividad, lo que contrasta con el hecho de que son poco 

usadas en la enseñanza de las ciencias a pesar de sus ventajas educativas. 

La mayoría de los grupos de PFI se mostraron capaces de transferir a sus 

diseños las recomendaciones y orientaciones ofrecidas en el programa 

formativo, en el sentido de que eligieron de forma mayoritaria problemas sobre 

el calentamiento global centrados en el ámbito local, lo que parece más 

asequible para ser tratados con estudiantes de educación secundaria 

obligatoria. En estos diseños se aprecia que  las primeras etapas, es decir, las 

relacionadas con el diseño del propio juego de rol (elección del problema, del 

escenario…), muestran niveles de desempeño significativamente más altos que 

las etapas centradas en el diseño de la puesta en práctica (presentación en el 

aula, escenificación…).  

Los PFI que han participado en este estudio, al final del programa formativo, 

valoraron de forma muy positiva del uso de juegos de rol en la enseñanza de 

las ciencias, teniendo en cuenta el gran número de ventajas educativas que 

identificaron en las mismas, en comparación con las limitaciones, 

inconvenientes o dificultades que para ellos suponía este tipo de actividades.  

Teniendo en cuenta que se trata de una actividad de una gran complejidad y 

muy alejada de la práctica habitual, se considera relevante que por propia 

iniciativa casi la mitad de los PFI  participantes incluyeron de alguna forma este 

tipo de actividades en sus TFM, y algunos de ellos las llevaron al aula con 

estudiantes de educación secundaria obligatoria en sus prácticas externas.  

Las conclusiones obtenidas en esta investigación nos hacen considerar que las 

actividades de juego de rol deben ser incluidas en los programas formativos de 

formación de docentes, tanto en el ámbito de la formación inicial, como en la 

formación permanente. Por un lado, por el gran número de ventajas educativas 

que presentan y que las hacen ser muy adecuadas para el desarrollo de 

competencias y por otro lado por la complejidad que supone su diseño y 

desarrollo. Su tratamiento en la formación del profesorado conllevaría una 
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primera fase de ejemplificación en la que el profesorado desarrolla un juego de 

rol tomando el papel de alumnos. Una segunda fase, ya planteada desde el 

punto de vista de profesorado, conllevaría el diseño completo de una actividad 

de juego de rol para estudiantes de educación secundaria. La tercera fase, 

supondría la implementación en la práctica y su evaluación. 

Los resultados y las conclusiones obtenidas abren nuevas vías para continuar 

la investigación como:  

- Evaluar también el impacto del programa formativo sobre el conocimiento 

científico que inicialmente tienen los PFI y sobre sus ideas acerca del 

problema tratado en los juegos de rol (como el calentamiento global). 

- Analizar la influencia que tiene los conocimientos y concepciones previas 

de los PFI sobre los problemas tratados, así como sus ideas sobre la 

enseñanza de las ciencias, en los diseños de actividades de juego de rol 

que realizan. 

- Conocer los problemas que se plantean cuando se quiere transferir a la 

práctica los aspectos tratados en el programa formativo.  
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Esta tesis doctoral tiene su génesis en la necesidad de mejorar la formación 

inicial del profesorado de ciencias de secundaria (en adelante FIPCS), lo que 

viene planteándose hace tiempo tanto desde la investigación didáctica como de 

la práctica educativa. 

Mi primer contacto con la Didáctica de las Ciencias fue precisamente cuando 

me encontraba realizando la FIPCS (Curso de Adaptación Pedagógica, en 

adelante CAP) en la Universidad de Málaga durante el curso académico 2007-

2008. En concreto, fue en la asignatura “Didáctica Específica de Física y 

Química” impartida por D. Ángel Blanco López quien además fue mi tutor 

académico de la asignatura “Prácticas de Física y Química” y hoy es codirector 

de este trabajo de tesis.  

Mi conocimiento didáctico hasta entonces se limitaba a las ideas que me había 

ido formando de lo que debe ser la enseñanza, basadas en mi propia 

experiencia como estudiante y muy en la línea de que para enseñar ciencias 

bastaba con “saber ciencias”. Todo ello, limitaba mi potencial de acción 

docente a la repetición o imitación de actuaciones concretas de los que fueron 

mis profesores/as y a la improvisación, no dándose las condiciones más 

adecuadas para poder actuar de forma abiertamente reflexiva debido a la 

rigidez de mi propia visión de la enseñanza.    
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A pesar de la limitación temporal de las asignaturas y de las carencias del CAP, 

el Profesor Ángel Blanco era capaz de conseguir que muchos de sus 

estudiantes entraran en conflicto con sus propias ideas acerca de la 

enseñanza, lo que en mi caso, me permitió entre otras muchas cosas llegar a 

escribir este trabajo de tesis.  

En la memoria presentada al finalizar el CAP afirmaba:  

“Mi vocación desde niño fue la enseñanza, y desde entonces quise estudiar 

algo que me permitiese dedicarme a ello; aunque la falta de orientación y 

de conocimientos acerca del “mundo después del instituto”, me hizo 

dirigirme hacia Química, de la cual yo pensaba que había alguna forma de 

enfocarla a la enseñanza durante la carrera. Al estar ésta dirigida hacia 

otros caminos, me fui alejando de mi antigua vocación, y cuando acabé, ni 

siquiera me planteaba el realizar el CAP. Determinadas circunstancias me 

hicieron matricularme. Al principio estaba un poco escéptico, pero ahora 

sólo puedo alegrarme, ya que me ha hecho reencontrarme con lo que 

quiero hacer, o al menos con lo que más me gustaría hacer, llegar a ser un 

buen profesor. Esto no sé si lo conseguiré, pero al menos quiero intentarlo.” 

“Sólo quiero hacer una pequeña crítica a las prácticas y al CAP, en general: 

es imposible aprender todo lo necesario para tener una suficiente 

formación como docente en los cuatro meses de duración que actualmente 

tiene este curso.” 

“La labor del profesor es muy importante para la sociedad. Los profesores 

deben ser formadores de ciudadanos que sean capaces de pensar por sí 

solos y de forma crítica. Esto no es tarea fácil, por lo que creo que requiere 

una formación más amplia. En esa línea, a priori, los planes de estudio 

europeos pueden suponer una mejora sustancial en la formación del 

profesorado, ya que parece se le dará una mayor relevancia.” 
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En este sentido, Vilches y Gil (2007) fundamentaban la renovación de la 

formación del profesorado en la necesidad de una educación científica que sea 

capaz de dar respuesta a las necesidades de la sociedad actual. 

Con la perspectiva que da el paso del tiempo, se puede afirmar que la 

implantación del Máster en Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y 

Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas (en adelante 

Máster en Profesorado o MAES) ha supuesto una oportunidad para 

replantearse esta formación, como ya adelantaban Carrascosa, Martínez-

Torregrosa, Furió y Guisasola (2008), permitiendo dotar al profesorado de 

mejores bases para continuar formándose durante toda su vida profesional 

(Sanmartí, 2001, citado en Mellado, 2003).  

En el curso 2010-2011 tuve la oportunidad de ser tutor de Prácticum y TFM en 

el recién estrenado MAES en la Universidad de Málaga, y posteriormente en el 

curso 2011-2012 participé como docente en la asignatura Diseño y Desarrollo 

de Programaciones y Actividades Formativas en las especialidades de Biología 

y Geología y de Física y Química. Fruto de este acercamiento como docente al 

MAES surgieron las bases de lo que hoy se materializa en este informe de tesis 

doctoral.  
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La relevancia de esta tesis doctoral, como se ha indicado antes, radica en la 

importancia de la formación inicial del profesorado de ciencias. Importancia de 

la que tomé conciencia durante mi propia formación inicial y posterior 

experiencia docente en el MAES, y de la que existen evidencias en la amplia 

difusión que las investigaciones sobre FIPCS está teniendo en las principales 

revistas de Didáctica de las Ciencias Experimentales en los últimos años.     

Por otra parte, uno de los principios que debe guiar los diseños de los 

programas de formación inicial del profesorado es la necesidad de coherencia 

entre el modelo formativo escogido y el modelo didáctico que se les plantea a 

los profesores en formación inicial. En este sentido Martín del Pozo (1994) 

postula que el/la formador/a de profesores/as “enseña a enseñar y lo hace 

enseñando” por lo que es fundamental que haya coherencia entre “lo que se 

dice” y “cómo se dice”, así como entre “lo que se propone” y “el cómo se 

propone”. 

Aproximación al problema de investigación   

Sin duda el calentamiento global es uno de los grandes problemas a los que se 

enfrenta la humanidad y por ello existe bastante acuerdo sobre la importancia 

de su tratamiento educativo y en particular en la enseñanza de las ciencias 

(Prieto y España, 2010), e igualmente en la formación inicial del profesorado.  
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El calentamiento global es considerado como un problema socio-científico 

(Sadler, 2002; Sadler, 2009; Zeidler, Sadler, Simmons y Howes, 2005) y, como 

tal, su abordaje en el aula requiere de metodologías que sean capaces de 

integrar todas las dimensiones que dichos problemas tienen y de ponerlas de 

manifiesto en el aula. En este sentido, las actividades de juego de rol se 

pueden considerar como una estrategia metodológica adecuada para trabajar 

problemas socio-científicos en las clases de ciencias. A pesar de ello, el uso de 

actividades de juego de rol, prácticamente no se ha abordado en la FIPCS 

considerándose por tanto este aspecto como uno de los que esta tesis puede 

aportar.  

De acuerdo con esto, Linhares y Reis (2016) ponen de manifiesto la 

importancia de abordar problemas controvertidos como el calentamiento global 

en la FIPCS. Sin embargo, según Ocal, Kisoglu, Alas y Gurbuz (2011) en estos 

programas no se abordan suficientemente los temas relacionados con el medio 

ambiente y concretamente con el calentamiento global. La propuesta formativa 

que se presenta en esta tesis pretende poner su granito de arena para 

contribuir a paliar estas carencias.   

En relación con estos dos últimos aspectos, esta tesis doctoral supone una 

continuación de trabajos anteriores que se habían realizado en el Área de 

Didáctica de las Ciencias Experimentales de la Universidad de Málaga con 

respecto a los problemas socio-científicos (España y Prieto, 2009; España y 

Prieto, 2010) y al uso de las actividades de Juego de rol (España, Prieto y 

González, 2004; España y Prieto, 2005). Se trata ahora de aunar ambas líneas 

de investigación en la formación inicial del profesorado.  

Por otro lado, la realización de dos proyectos de investigación sobre el 

desarrollo y evaluación de competencias, como se ha indicado en la 

presentación, permitió enmarcar este trabajo de tesis en un ámbito relacionado 

con el desarrollo de competencias científicas en la formación inicial del 

profesorado de ciencias.  
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Organización de la memoria de tesis 

El trabajo que aquí se presenta ha sido organizado en 10 capítulos (además de 

esta introducción) organizados en dos partes. La primera corresponde con el 

marco teórico de la investigación (capítulos 1, 2 y 3). La segunda incluye el 

diseño y el desarrollo de la investigación (capítulos desde el 4 hasta el 10).  

En el capítulo 1 se establece el marco acerca de la formación inicial del 

profesorado de ciencias, comenzando con un análisis del estado actual de la 

cuestión en España y continuando con ideas que la literatura en el ámbito 

internacional recoge acerca de cómo debería plantearse este período de la 

formación docente.  

En el capítulo 2 se aborda el uso de los juegos de rol en la enseñanza de las 

ciencias. Para ello se comienza con algunas ideas acerca del papel que el 

juego tiene en el aprendizaje. A continuación, se entra de lleno en el juego de 

rol como actividad educativa, para posteriormente analizar algunos estudios 

acerca de la utilización de estos tipos de actividades tanto en la enseñanza de 

las ciencias como en la formación del profesorado.  

En el capítulo 3 se analiza el problema del calentamiento global, utilizado en la 

propuesta formativa como contexto para el diseño y análisis de actividades de 

juego de rol. En la primera parte de este capítulo se lleva a cabo una 

caracterización del problema y se diferencian términos relacionados con el 

mismo. En la segunda parte, se enmarca el problema del calentamiento global 

como problema socio-científico y se justifica la importancia de su uso, tanto en 

la enseñanza de las ciencias en la educación secundaria como en la formación 

del profesorado de ciencias.  

Con el capítulo 4 comienza la segunda parte de esta memoria de tesis. En él 

se establece el diseño general de la investigación, con el planteamiento del 

problema y las preguntas de investigación, el enfoque metodológico, así como 

el esquema general y las etapas de la investigación. Por último, se hace una 
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descripción de los participantes y se definen los instrumentos de recogida de 

datos, así como la metodología que se usará en su análisis.  

En el capítulo 5 se establece la fundamentación y el diseño de la propuesta 

formativa. En él se describen tanto la propuesta concreta sobre actividades de 

juego de rol, como la general en la que ésta se enmarca.   

En el capítulo 6 se describe de forma pormenorizada el desarrollo de la 

propuesta formativa sobre juegos de rol en las clases del MAES.  

El capítulo 7 está dedicado al análisis y valoración de las producciones que 

realizaron los PFI sobre los juegos de rol. Se comienza con un análisis de las 

finalidades que los PFI indicaban en sus actividades: los objetivos y la 

contribución al desarrollo de competencias, en especial a la competencia 

científica. En la segunda parte se lleva a cabo un análisis del diseño completo 

de dichas actividades sobre juegos de rol.   

En el capítulo 8 se analizan las valoraciones que los PFI realizaron sobre el 

uso de actividades de juego de rol una vez finalizada la propuesta formativa.  

En el capítulo 9 se lleva a cabo un análisis del grado en que los PFI transfieren 

a la práctica educativa lo que habían aprendido en el programa formativo. Para 

ello se identificó la presencia de actividades de juego de rol en las memorias de 

TFM de los participantes y se analizaron los diseños de aquellas actividades 

que fueron llevadas a la práctica. Finalmente como resultado de estos análisis 

se identifican, de forma tentativa, factores que pueden influir en su puesta en 

práctica.    

Por último en el capítulo 10 se explicitan las conclusiones y las implicaciones 

didácticas. Además, se tienen en cuenta las limitaciones del estudio y se 

presentan algunas sugerencias para continuar la investigación.  

Esta memoria se cierra con las referencias bibliográficas utilizadas y con una 

serie de anexos que se han desplazado a este lugar para facilitar su lectura.  
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En este capítulo se recogen diferentes líneas y enfoques sobre la formación 

inicial del profesorado de ciencias1 que fundamentan el diseño de las 

asignaturas Innovación docente e iniciación a la investigación educativa, así 

como Diseño y desarrollo de programaciones y actividades formativas, 

pertenecientes al Máster en profesorado de Educación Secundaria (en adelante 

MAES) en la Universidad de Málaga, dentro de las cuales se ha llevado a cabo 

el programa formativo en el que se desarrolla este trabajo de investigación.  

Las ideas que se presentan están relacionadas con el tipo de profesor que se 

pretende formar, con las finalidades de los programas formativos, formulados 

ahora en términos de competencias profesionales docentes, los desafíos más 

relevantes de los currículos de ciencias en la Educación Secundaria, con los 

enfoques de formación y la importancia de los puntos de partida del 

profesorado en formación inicial.  

Antes de comenzar este análisis, se realizan algunas consideraciones sobre la 

formación inicial del profesorado de ciencias de secundaria en España como 

campo de investigación y desarrollo curricular.  

                                                 
1 Se ha restringido, en términos generales, este análisis a las publicaciones referidas a la 
formación inicial del profesorado de ciencias en España, teniendo en cuenta las circunstancias 
tan específicas de las mismas y la carencia, hasta la entrada del MAES, de un programa 
universitario para dicha finalidad. Esto no impide reconocer la importancia que pueden tener los 
trabajos en el ámbito internacional. 
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1.1. LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO DE CIENCIAS DE SECUNDARIA EN 

ESPAÑA 

A finales de la primera década del presente siglo nos encontrábamos en un 

momento especialmente importante, y muy esperado, con respecto a la 

formación inicial del profesorado de ciencias de secundaria (Oliva, Azcárate y 

Navarrete, 2009; Córdoba, Ortega y Pontes, 2009; Vilches y Gil, 2010) que 

pasó a situarse en el nivel universitario de Máster con un carácter 

profesionalizador en el modelo de formación adoptado (MEC, 2007a). 

La ausencia de una formación inicial reglada en el ámbito universitario para el 

profesorado de ciencias de educación secundaria ha tenido también su 

influencia en la atención que ha recibido como campo de investigación y de 

desarrollo curricular. El marco del  Curso de Adaptación Pedagógica (CAP) no 

ofrecía, en términos generales, espacios y condiciones favorables para llevar 

proyectos con estas finalidades. Esto no quiere decir, ni mucho menos, que la 

formación inicial del profesorado de ciencias no haya sido objeto de atención y 

de preocupación por parte de la comunidad docente e investigadora en 

didáctica de las ciencias ya desde finales de los años ochenta del siglo pasado 

como lo atestiguan un buen número de trabajos (véase, por ejemplo, Furió y 

Gil, 1989; Porlán, 1989; Gil, 1991; Perales, 1991; Furió, 1994; Mellado, 1996; 

Porlán, Rivero y Martín, 1997; Porlán y Rivero, 1998; Sánchez y Valcálcer, 

2000). 

En la primera década del presente siglo, destacados autores del Área de 

Didáctica de las Ciencias, han mostrado su preocupación sobre este tema y 

han presentado reflexiones e investigaciones sobre la misma, que fueron 

abonando el terreno para estructurar el plan de estudios del MAES en los 

aspectos relacionados con la didáctica de las ciencias. 

En abril de 2001 se publica un número monográfico específico sobre la 

formación inicial del profesorado de Física y Química de Educación Secundaria 

coordinado por Antonio de Pro (Pro, 2001). Tras denunciar la penosa situación 

en la que nos encontrábamos en aquellos momentos con respecto a este tema, 
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presenta un conjunto de siete trabajos que se estaban llevando a cabo en 

universidades españolas en el marco del CAP o del Curso de Cualificación 

Pedagógica (CCP). Considera Pro que el conjunto de estos trabajos permite 

conocer la situación actual sobre el tema, conocer diferentes enfoques y 

perspectivas, indagar sobre problemas comunes a los programas de formación, 

aportar ideas y experiencias que pueden ser utilizadas, analizadas o 

discutidas…y, por supuesto, abrir un debate ante los cambios institucionales 

que se avecinaban. Anticipaba así Pro una década a finales de la cual se 

producirían cambios importantes en la formación inicial del profesorado de 

secundaria, aunque quizás no todos de la forma deseable.  

Sanmartí (2001) tras el análisis del proyecto del CCP que se estaba aplicando 

en la Universidad Autónoma de Barcelona durante el curso 1999-2000 concluye 

que dar respuesta al problema de formar profesionalmente al profesorado de 

secundaria es algo muy complejo. El reto de esta formación es dotar al 

profesorado de los criterios, del pensamiento creativo y crítico y de las 

herramientas que les ayuden a construir un sistema efectivo de autorregulación 

que le permitan continuar formándose durante toda su vida profesional 

(Sanmartí 2001, citado en Mellado, 2003). 

Mellado (2003) llamaba la atención sobre la importancia de la comprensión de 

los procesos de cambio didáctico del profesorado como un elemento esencial 

para planificar y llevar a cabo programas de formación inicial y permanente del 

profesorado. En este artículo se analiza cómo puede la filosofía de las ciencias 

ayudar a la comprensión de estos procesos utilizando como analogía el proceso 

de cambio científico. 

Vilches y Gil (2007) fundamentaban, propuestas de renovación de la formación 

del profesorado para el logro de una educación científica de calidad que 

responda a las nuevas necesidades sociales, a la luz de las investigaciones 

disponibles tanto sobre los progresos realizados en el campo de la formación 

del profesorado de ciencias durante las dos últimas décadas como las 

dificultades encontradas. 
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Carrascosa, Martínez-Torregrosa, Furió y Guisasola (2008), ante las nuevas 

perspectivas que se estaban abriendo con las normativas para la implantación 

del MAES, analizaban diversos problemas del modelo de formación que se ha 

venido desarrollando hasta ese momento, y proponen algunos criterios que 

deberían orientar la formación inicial del profesorado de física y química de 

educación secundaria y proponen unos posibles contenidos a contemplar 

dentro del bloque específico del plan de estudios correspondiente. 

La implantación del MAES, independientemente de las luces y sombras que 

este proceso ha conllevado (García-Pérez, Solís y Porlán, 2010; Vilches y Gil, 

2010; Benarroch, 2011; Pontes, 2016) parece haber contribuido a aumentar el 

interés por el tema de la formación inicial de los docentes (Pontes, García-

Molina y Oliva, 2013). 

Podemos decir que la formación inicial del profesorado de ciencias de 

secundaria (en adelante FIPCS), es hoy día unos de los campos distintivos de 

la investigación en didáctica de las ciencias. Se reconoce de esta forma el 

papel clave que el profesorado tiene en el proceso educativo y su papel como 

agente activo mediador entre las políticas educativas, los currículos, la 

investigación y la práctica educativa.  

Evidencias de esta importancia las tenemos en la amplia difusión de las 

investigaciones sobre la FIPCS en las principales revistas de Didáctica de las 

Ciencias Experimentales, en la existencia de revistas específicas tales como 

Journal of Science Teacher Education o de secciones fijas en revistas de 

Didáctica de las Ciencias Experimentales; congresos o secciones específicas 

en los congresos didácticos y/o educativos. Por ejemplo, en el Congreso 

Internacional sobre Investigación en Didáctica de las Ciencias, celebrado en 

2013, se presentaron 167 comunicaciones sobre formación del profesorado de 

ciencias, lo que representaba el 25% del total de las 660 que se presentaron. 

En el mismo congreso de 2009, un 47 % de las comunicaciones se podían 

incluir en el apartado de Profesorado (Pro, 2009).  
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En los siguientes apartados se van analizar algunos aspectos de los estudios e 

investigaciones específicos sobre la FIPCS o de carácter más general que 

considero de gran utilidad para la fundamentación de la docencia en el MAES. 

 

1.2. EL PROFESORADO REFLEXIVO 

La literatura sobre formación del profesorado pone especial énfasis en la 

importancia de definir el modelo de profesor/a que se desea formar. Desde 

nuestro punto de vista la formación inicial debe contribuir a desarrollar la figura 

del profesor/a como agente reflexivo y crítico (Stenhouse, 1984 y Pérez-Gómez, 

1992; Hatton y Smith, 1995; Perrenoud, 2004 y 2007).  

Marcelo (1994) considera que este primer período de formación es muy fértil e 

importante para aprender el oficio de docente y, por ello, resalta la necesidad 

de plantear a los futuros profesores propuestas formativas dirigidas a potenciar 

su capacidad de reflexión, de autocrítica y de autoevaluación. Dichas 

propuestas deben formularse desde una concepción del docente como práctico 

reflexivo, capaz de construir conocimiento a partir de su implicación personal y 

profesional. 

La reflexión sobre la práctica conjuntamente con el saber científico y didáctico, 

como competencia profesional básica, permite desarrollar el Conocimiento 

Didáctico del Contenido (CDC) (Mellado, 2003). Pero esta reflexión también 

debe incorporar e integrarse con otros aspectos personales (Korthagen, 2010; 

Vázquez, Jiménez y Mellado, 2010) y dentro de ellos los emocionales (Costillo, 

Borrachero, Brígido y Mellado, 2013; Hugo, Sanmartí y Adúriz-Bravo, 2013) 

teniendo en cuenta que gran parte del comportamiento de un profesor tiene 

orígenes no racionales e implícitos, lo que limita el valor de la teoría como base 

para la enseñanza (Korthagen, 2010). 

Está muy extendida la inclusión de referencias a la reflexión, a la práctica 

reflexiva y al docente reflexivo, en los programas de formación inicial del 

profesorado y se atribuye dicha inclusión a Schön (1998). Desde entonces, se 
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han llevado a cabo multitud de investigaciones para introducir estas ideas en la 

formación inicial del profesorado aunque parece que su inclusión en los 

programas formativos, no ha supuesto que se apliquen frecuentemente en la 

práctica educativa (Russell, 2012). La complejidad de los cambios de 

paradigmas del profesorado, la estabilidad de las prácticas docentes y las ideas 

preconcebidas derivadas del aprendizaje por observación son algunos de los 

obstáculos importantes para desarrollar el concepto de profesional reflexivo. 

En los últimos años se está haciendo hincapié en la necesidad de aplicar una 

visión más amplia sobre los aspectos que deben tenerse en cuenta en la 

formación de los docentes incluyendo tres campos –el profesional, el social y el 

personal- donde se tienen que desarrollar diversas competencias (Perrenoud, 

2004). Todo esto refrenda la necesidad de integrar la reflexión en la formación 

del profesorado, lo cual contribuirá a superar algunas concepciones y prácticas 

que, en ocasiones, se encuentran desfasadas.  

La importancia de la reflexión sobre la práctica está presente en las referencias 

oficiales del MAES. Entre las competencias incluidas en el módulo del 

Prácticum se incluye la de “Participar en las propuestas de mejora en los 

distintos ámbitos de actuación a partir de la reflexión basada en la práctica”. La 

Memoria de Verificación del MAES en la Universidad de Málaga (UMA, 2010a) 

recoge textualmente lo planteado en esta Orden como una competencia 

específica. La guía de Prácticas Externas (UMA, 2017) resalta la importancia de 

la reflexión sobre la práctica y, por ello, el Trabajo Fin de Máster (en adelante 

TFM) se articula a partir de este proceso reflexivo. 

 

1.3. LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES DOCENTES 

La formación inicial del profesorado, además de contribuir a la formación de 

docentes reflexivos, debe tener como finalidad el desarrollo de competencias 

profesionales imprescindibles para el desempeño de la docencia (Perrenoud, 

2004).  
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La profesión docente la constituye la implementación del conjunto de prácticas 

relacionadas con la función de enseñar (Alanís, 2001). La labor específica del 

profesional docente es la enseñanza y todo lo que comporta, llevada a cabo de 

manera organizada y referida a unos contenidos y niveles determinados. En el 

campo de la educación comparte con otros profesionales el tratamiento de 

cuestiones no estrictamente docentes que forman parte del proceso general de 

la educación de una persona y de un colectivo. Esta sería la identidad 

profesional del docente, que delimita el espacio de actuación profesional en el 

contexto institucional y social de la educación. Pero un profesional, además de 

identidad, debe tener competencias (Pavié, 2011), lo que supone capacidad 

para resolver de manera eficaz y socialmente aceptada los problemas que le 

son propios (Serramona, 2007). Y un profesional será competente en la medida 

en que posea las competencias profesionales pertinentes a sus funciones 

específicas. 

Hoy día existe bastante acuerdo sobre el hecho de que las competencias de 

los docentes contemplen aspectos técnicos, sociales y éticos, en una 

perspectiva integral de la formación del profesional.  

Las competencias del profesorado de secundaria tienen que derivarse de las 

funciones profesionales que le corresponde realizar en la actualidad, y las 

funciones generales hoy día reconocidas del profesorado de secundaria son: 

planificar e implementar el currículo escolar, tutorizar al alumnado, apoyarse en 

el contexto familiar y social y actualizarse e implicarse en la profesión docente 

(Serramona, 2007). 

En el caso de aquellas competencias relacionadas con la planificación e 

implantación del currículo escolar, su desarrollo va a estar muy relacionado con 

el CDC que cada profesor en formación posea (Shulman, 1986; Mellado, 2003). 

Por ello, desde el MAES se debe establecer el marco adecuado para integrar 

los conocimientos académicos, las concepciones personales y el conocimiento 

práctico, y contribuir a generar en los profesores en formación su propio CDC 

(Mellado, 2003; García-Carmona, 2013; Pontes, Poyato y Oliva, 2015).  
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Perrenoud (2004) propone un decálogo de competencias que considera 

necesarias para el desempeño de la labor docente, si bien algunas de ellas no 

son fácilmente abordables desde la formación inicial del profesorado, ya que es 

en la práctica y en la formación permanente donde se pueden dar las 

condiciones para su desarrollo. Consideramos que especialmente cuatro de 

ellas pueden y deben abordarse en la formación inicial, como son: “Organizar y 

animar situaciones de aprendizaje”, “Gestionar la progresión de los 

aprendizajes”, “Trabajar en equipo” y “Utilizar las nuevas tecnologías”.  

En la primera de estas competencias, Perrenoud (2004) incluye algunos 

aspectos tan importantes como conocer, a través de una disciplina 

determinada, los contenidos que hay que enseñar y su traducción en objetivos 

de aprendizaje o construir y planificar dispositivos y secuencias didácticas. 

Esta competencia, implica que el docente de ciencias debe “saber ciencias”, 

pero no solo eso, ya que de acuerdo con Cañal (2012, p. 217), “saber Ciencias 

no equivale a tener competencia profesional para enseñar ciencias”, sino que 

se requiere además ser competente desde un punto de vista didáctico, lo cual 

según Cañal (2012, p. 231), “…implica la posesión de un conjunto integrado de 

capacidades didácticas cuyo desarrollo exige a su vez, el logro de unos 

aprendizajes básicos de didáctica de las ciencias en su formación inicial…”. 

Algunos de los conocimientos y capacidades que este autor propone como 

necesarios para llevar a cabo tareas docentes específicas son: “…seleccionar 

contenidos y fuentes de contenidos adecuados para promover los aprendizajes 

seleccionados.”; “Planificar ambientes y actividades coherentes con los fines 

perseguidos y que tengan validez para lograrlos”; “…tomar decisiones sobre 

cómo enseñar…”; “…implementar en el aula diversos tipos de actividades y 

secuencias planificadas.” Cañal (2011, p. 37). 

Perales et al. (2014) llevan a cabo un análisis de las competencias 

profesionales que deberían formar parte de los programas de formación inicial 

del profesorado de ciencias. Partiendo del actual marco legal, los autores se 

plantean cómo seleccionarlas. Para ello consideran necesario, en primer lugar, 

ampliar y fundamentar las competencias prescritas en el MAES, buscando 
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integrar otros puntos de vista que enriquecieran el nuevo modelo de formación 

inicial del profesorado en España. Utilizan un procedimiento metodológico 

transdisciplinar que implica analizar las aportaciones procedentes de los 

modelos de formación inicial del profesorado ya existentes, del currículo de 

ciencias en la educación secundaria obligatoria, del Programa para la 

Evaluación Internacional de los Alumnos de la OCDE (PISA), de la opinión del 

profesorado en activo, de las concepciones epistemológica del profesorado, de 

la profesionalización docente y de las necesidades sociales.  

Como resultado de estos análisis Perales et al. (2014) proponen un conjunto de 

competencias profesionales organizadas según la estructura de materias del 

MAES contemplada en la normativa oficial. Estas competencias parten de la 

necesidad de “…ver la formación inicial del profesorado como una oportunidad 

para preparar a los futuros profesores para afrontar el reto de ser, además de 

profesores de ciencias, educadores en un sentido integral” (Perales et al., 2014, 

p. 22). En la tabla 1.1 se incluyen algunas competencias consideradas 

importantes para las especialidades de ciencias del MAES.  

Tabla 1.1. Propuestas de competencias profesionales para la materia de Aprendizaje y 

Enseñanza de las especialidades de ciencias (tomada de Perales et. al., 2014). 

ÁMBITO COMPETENCIA 

 

 

 

 

 

 

Aprendizaje y 
enseñanza de 
las materias 
correspondientes 

 

 

1. Conocer los desarrollos teórico-prácticos de la enseñanza y el 
aprendizaje de las materias correspondientes. 

2. Transformar los currículos en programas de actividades y de trabajo. 

3. Adquirir criterios de selección y elaboración de materiales educativos. 

4. Fomentar un clima que facilite el aprendizaje y ponga en valor las 
aportaciones de los alumnos. 

4.1. Responsabilidad hacia el desarrollo sostenible y respeto hacia la 
diversidad cultural y otras formas de conocimiento. 

5. Integrar la formación en comunicación audiovisual y multimedia en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, utilizado los recursos que brindan 
las tecnologías de la información y de la comunicación. 

5.1. Demostrar espíritu crítico en la observación de la realidad y en el 
análisis de los mensajes informativos y publicitarios. Entrenar a 
los estudiantes en la lectura crítica y con los criterios 
independientes de las noticias sobre ciencia y tecnología en los 
medios de comunicación. 

5.2. Aportar información sobre la comunicación social de la ciencia y 
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ÁMBITO COMPETENCIA 

la tecnología. 

5.3. Desarrollar la capacidad para utilizar los medios de 
comunicación como recurso educativo en actividades de aula. 

6. Conocer estrategias y técnicas de evaluación y entender la 
evaluación como un instrumento de regulación y estímulo al esfuerzo. 

 
Además de las competencias incluidas en la memoria de verificación del MAES 

(UMA, 2010a), se aprecia (tabla 1.1) la inclusión de varias subcompetencias 

que se refieren fundamentalmente al compromiso deseable en los alumnos 

hacia la sostenibilidad y la diversidad cultural; el fomento de su espíritu crítico 

frente a los mensajes de los mass media, y la necesidad de la incorporación de 

estos últimos en las actividades de aula y de una comunicación social de la 

ciencia. 

 

1.4. EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS EN LOS ESTUDIANTES DE 

SECUNDARIA 

Las competencias profesionales descritas en el apartado anterior deberían 

capacitar al profesorado de ciencia en formación inicial para comenzar su 

andadura profesional, para ser capaz de adaptarse a diferentes contextos 

educativos y también para desarrollar su labor con diversos currículos. 

Dicho esto, el MAES tiene en la actualidad que atender a la formación inicial del 

profesorado para los desafíos que plantean los actuales currículos de la 

educación secundaria en nuestro país (MECD, 2014). Uno de ellos es la 

necesidad de formar a los alumnos en competencias (Perales et al., 2014). 

Los cambios educativos, como el que se pretende con la inclusión del 

desarrollo de competencias, no pueden hacerse al margen del profesorado, sin 

tener en cuenta sus actitudes, conocimientos y habilidades para llevarlos a la 

práctica y evaluarlos. Son bien conocidos los múltiples obstáculos y resistencias 

que aparecen a la hora de gestionar los cambios educativos en las aulas 

(Monereo, 2010) y, concretamente en el caso del profesorado de ciencias 
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(Mellado, 2003) requiriéndose una transformación del conocimiento académico-

base necesario para la enseñanza, en el que se integre un CDC enmarcado en 

el contexto en que se imparte ésta (Shulman, 1986; Porlán, Martín, Rivero, 

Harres, Azcárate, Pizzato, 2010 y Mellado, 2011). 

Según el currículum oficial (MEC, 2015), las materias de ciencias tienen como 

finalidad principal el desarrollo de las competencias básicas en ciencia y 

tecnología del alumnado (en adelante competencia científica), además de 

contribuir a la adquisición del resto de competencias. Esto implica que la 

formación del profesorado de ciencias debe poseer un enfoque distinto del que 

ha sido habitual, contemplando la necesidad de desarrollar la competencia 

científica del propio profesorado, a la vez que sus competencias didácticas 

(Cañal, 2011). 

Dado el carácter multidisciplinar de las competencias clave, el profesorado de 

diferentes áreas curriculares necesitará formación sobre todas estas 

competencias. No obstante, consideramos que una opción adecuada y gradual 

consistiría en comenzar adquiriendo una sólida formación en aquellas 

competencias que están más relacionadas con las materias que enseñan, e ir 

incorporando posteriormente todas las demás. Esta es la opción que se ha 

tomado en la propuesta formativa de esta tesis. 

En diversos trabajos (Blanco et al., 2010; Lupión, Blanco, España y Garrido, 

2011, Lupión, Blanco y España, 2014; Franco, Blanco y España, 2014; Rueda, 

Blanco, España y Brero, 2017; Franco, Blanco y España, 2017 y Lupión, López 

y Blanco, 2017) hemos analizado las implicaciones que el desarrollo de 

competencias tiene en la formación del profesorado. Consideramos que el 

análisis del concepto de competencia científica, como se entiende en los 

currículos oficiales (MEC, 2015) y en los programas de evaluación de 

estudiantes (OCDE, 2006) así como su tratamiento en el aula, son elementos a 

incorporar en la formación del profesorado de ciencias.  

Entendiendo que estos aspectos son importantes, estamos convencidos de que 

es necesario ir más allá y relacionar de forma explícita el desarrollo de 
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competencias con las actividades de enseñanza-aprendizaje. Una de las tareas 

más importantes en el diseño de propuestas didácticas consiste en realizar un 

exhaustivo análisis de las oportunidades que la secuencia de enseñanza ofrece 

para el desarrollo de la competencia científica. Para ello, hay que analizar cada 

una de las tareas y actividades planteadas, identificando el o los aspectos 

concretos de la competencia científica en el que se hace especial énfasis y 

valorar si su diseño ofrece a los alumnos la oportunidad para ejercitarlos 

(Harlen, 1999). 

A la hora de diseñar las actividades de enseñanza-aprendizaje es necesario 

precisar qué competencias y qué aspectos concretos se van a poner en juego 

en ellas y cómo se integran con las ideas científicas que los estudiantes tienen 

que aprender (Tekkumru-Kisa, Stein y Schunn, 2015). Esto permitiría que los 

docentes, al ser conscientes de ello, puedan ayudar y orientar mejor a los 

estudiantes en la resolución de las tareas que se plantean.  

Estas tareas nos parecen especialmente importantes por dos motivos. En 

primer lugar, porque permiten ajustar su formulación y diseño al aspecto 

concreto de la competencia científica que se pretende desarrollar con ella, o en 

la que se quiere hacer especial énfasis y, en segundo lugar, para familiarizar al 

profesorado con este tipo de análisis, dadas las dificultades que manifiestan 

para la identificación de algunas dimensiones de la competencia científica en 

las tareas de evaluación utilizadas en PISA (Pinto y El Boudamoussi, 2009; 

Garrido y Couso, 2013). Mayores serán lógicamente dichas dificultades si nos 

referimos al profesorado novel o en formación inicial, lo que exige la inclusión 

de este contenido en sus programas formativos. 

Introducir el desarrollo de competencias científicas en la formación inicial del 

profesorado de secundaria necesitará de actividades formativas, 

cuidadosamente diseñadas, en las que se proporcionen a los profesores en 

formación inicial (PFI): 

a) Un esquema de cómo entender la competencia científica que sea de 

utilidad para diseñar y desarrollar actividades de enseñanza. Hasta el 
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momento, consideramos que el esquema de PISA es el más apropiado 

para estas tareas (Franco, Blanco y España, 2017). 

b) Ejemplos de análisis de actividades desde el punto de vista 

competencial.  

c) Oportunidades para analizar actividades de aprendizaje desde el punto 

de vista competencial 

d) Oportunidades para diseñar o reformular actividades de aprendizaje con 

la finalidad de desarrollar determinados aspectos de las competencias 

científicas.  

 

1.5. EL DESARROLLO CURRICULAR COMO ENFOQUE DE FORMACIÓN 

Tomando en consideración los aspectos analizados en los apartados 

anteriores, nos planteamos ahora ¿cómo abordar la formación inicial del 

profesorado de ciencias, para que éste pueda desarrollar sus competencias 

docentes y que éstas le permitan ayudar a su alumnado en el desarrollo de sus 

competencias clave?  

Evidentemente no existe una única respuesta. La formación del profesorado 

cuenta con un buen número de enfoques y estrategias acordes con 

determinadas formas de concebir tareas y funciones del profesorado y éstas, a 

su vez, acordes con las finalidades que se otorguen a la educación (Cañal, 

2011 y 2012).  

En investigaciones con profesorado en ejercicio (Lupión, López y Blanco, 2017) 

hemos optado por implicar al profesorado en tareas de diseño, puesta en 

práctica y evaluación de propuestas didácticas propias (Coenders et. al, 2010), 

entendiendo que esta estrategia es acorde con una visión del profesor como 

profesional reflexivo y también, con las exigencias sociales y educativas que 

hoy se plantean. Con los ajustes y modificaciones necesarios en los escenarios 

de formación inicial, consideramos que este enfoque también es adecuado. 
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En la formación inicial del profesorado de ciencias de secundaria (FIPCS) es 

importante poner a los estudiantes diseñar sus propias propuestas didácticas, 

llevarlas a la práctica y evaluar, ayudándoles a reflexionar sobre estas tareas, 

en ciclos de reflexión en la acción y sobre la acción (Schön, 1982). Esto es lo 

que otros autores han denominado un ciclo completo de formación (Giménez et 

al., 2012), que puede llevarse a cabo en el MAES con la adecuada coordinación 

entre las asignaturas teóricas y las prácticas externas. 

Construir y planificar dispositivos y secuencias didácticas (Perrenoud, 2004) 

para enseñar ciencias implica entre otros aspectos, seleccionar las actividades 

de enseñanza-aprendizaje (actividades didácticas o actividades formativas) que 

se consideran más adecuadas para las finalidades que un enseñante se 

propone (Sanmartí, 2002). Desde este enfoque son las actividades de 

enseñanza-aprendizaje, articuladas y organizadas de forma coherente en 

secuencias didácticas, las que se convierten en el centro del proceso de 

planificación y desarrollo curricular.  

Las actividades de enseñanza-aprendizaje son el conjunto de acciones que se 

llevan a cabo en el marco escolar con la finalidad de promover el aprendizaje 

del alumnado. Cañal, López, Venero y Wamba (1993) las definen como 

procesos de flujo y tratamiento de información (orientados, interactivos y 

organizados) característicos del sistema-aula y, en otro trabajo posterior, como 

un conjunto organizado y orientado de tareas escolares realizadas por el 

alumnado o el profesorado (Cañal, 2000). Aunque generalmente no suele 

atribuirse los malos resultados obtenidos por los estudiantes a una mala 

selección y planificación de las actividades, Sanmartí (2002) enfatiza la idea de 

que es a través de ellas como el alumnado aprende. 

Desde esta perspectiva, la calidad de la enseñanza no se evalúa por la 

definición de los contenidos y objetivos, sino por aquello que se hace en el aula 

(Pro, 1999; Sanmartí, 2000). Consecuentemente los cambios educativos no 

serían consecuencia del establecimiento de nuevos currículos, sino que 

dependerían más de los cambios que se producen en la práctica educativa, 

más concretamente en los tipos de actividades didácticas que el profesorado 
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utiliza en sus clases y la forma en que las gestiona. O como indica Cañal 

(2000), el currículum se hace patente en el aula mediante las actividades que 

en ella se desarrollan. Desde el punto de vista constructivista del aprendizaje, lo 

que hace el enseñante es plantear actividades didácticas (creadas por él, 

adaptadas o tomadas de otros) para que los estudiantes actúen, y a partir de 

ellas cada uno aprende según su situación personal (Sanmartí, 2002).  

Situar las actividades didácticas como un componente importante en la 

planificación implica que éstas se lleven a cabo al margen de unas finalidades y 

objetivos precisos y previamente establecidos o del aprendizaje de unos 

contenidos concretos. Son las secuencias didácticas las que constituyen el 

aspecto central en la planificación de la enseñanza, en la medida en que en 

ellas se concreta cómo se va a desarrollar el proceso de enseñanza y 

aprendizaje de determinados contenidos. En su diseño y desarrollo se toman 

decisiones (a veces de forma implícita) sobre una gran variedad de elementos 

que intervienen en dicho proceso: qué contenidos concretos enseñar, en qué 

contexto, con qué objetivos, en qué orden y de qué forma se llevan a cabo y se 

evalúan cada una de las actividades que se realizan para enseñar y aprender la 

temática o los contenidos curriculares (Couso, 2011). En definitiva, en el diseño 

y desarrollo de una secuencia didáctica se materializan las ideas que su/s 

autor/es tienen sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, de cómo llevarlo a 

la práctica, y supone un contexto privilegiado para la formación, la innovación y 

la investigación (Méheut, 2004; Pro y Saura, 2007).  

Por todo ello, en los programas de formación inicial del profesorado de ciencias 

es necesario un trabajo importante de análisis y de articulación entre los 

distintos niveles de la planificación de la enseñanza (programación didáctica, 

unidad didáctica, actividades de enseñanza-aprendizaje, etc.). Sin dejar de lado 

la pretensión de que el profesorado sea capaz, con la ayuda de los formadores, 

de diseñar secuencias didácticas completas (Caamaño, 2013; Couso, 2013; 

Martínez-Aznar, Varela, Ezquerra y Sotres, 2013; Martínez-Aznar, Rodríguez-

Arteche y Gómez-Lesarri, 2017) con la finalidad de comprender la gran cantidad 

de decisiones de diversa índole que están implicadas en esta tarea, hay que 
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resaltar la importancia de las decisiones relativas a la selección y desarrollo de 

actividades de enseñanza-aprendizaje, entendidas como las unidades 

funcionales y de análisis de la interacción sistémica que caracteriza la dinámica 

del aula (Cañal, 2000). 

Kang, Windschitl, Stroupe y Thompson (2016) consideran que existen, al 

menos, tres tipos de tareas realizadas por los profesores que ayudan a 

desarrollar buenas oportunidades de aprendizaje los estudiantes: a) seleccionar 

y/o modificar las tareas de aprendizaje para una secuencia o unidad didáctica 

determinada, b) proponer tareas con niveles apropiados de complejidad en el 

marco de objetivos que transciendan el aprendizaje del contenido de las tareas 

en sí mismas, y c) proporcionar las ayudas adecuadas durante la 

implementación en el aula. 

 

1.6. LOS PUNTOS DE PARTIDA DEL PROFESORADO EN FORMACIÓN 

INICIAL 

Partir de los puntos de vista de los que aprenden, sus conocimientos y sus 

competencias, constituye un principio ampliamente compartido en la 

enseñanza, que también debe aplicarse a la formación del profesorado.  

El estudio de las ideas, creencias y concepciones de los estudiantes del MAES, 

como referente de mejora de formación docente, tiene su fundamento en el 

marco del enfoque constructivista sobre la educación científica y se sustenta en 

trabajos de investigación que han permitido conocer las ideas de los profesores 

sobre múltiples temas. 

Como se ha indicado en el apartado 1.1., la implantación del MAES en nuestro 

país ha potenciado la realización de investigaciones con respecto a diferentes 

aspectos de la formación inicial del profesorado de ciencias de secundaria. 

Para la participación en la mesa redonda sobre ¿Para qué investigamos y qué 

podemos hacer para que sea útil en el aula? (Blanco, Solís, Zuza y Pro, 2014) 

se llevó a cabo una revisión de investigaciones sobre la formación inicial del 
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profesorado de ciencias en el marco del MAES (Blanco, 2014) en la que se 

identificaron un total de 65 trabajos (artículos, ponencias o comunicaciones), de 

los cuáles 19 de ellos (un 29%) estaban centrados en las características de los 

estudiantes de ciencias que cursan el MAES, que se clasifican en tres ámbitos:  

a) perfiles de acceso (académicos/docentes/identidad profesional);  

b) expectativas, motivaciones, emociones e intereses y  

c) conocimientos/creencias/ideas/actitudes sobre aspectos científicos y/o 

docentes.  

Este conjunto de trabajos proporciona una visión bastante aproximada de las 

características de los estudiantes de ciencias que acceden al MAES y las 

implicaciones que de ellas se derivan para el diseño y el desarrollo de los 

programas formativos.  

A continuación, se analizan aspectos relevantes de cada uno de los tres 

ámbitos definidos. 

 

Identidad profesional 

Cuando un graduado/a en ciencias decide encauzar su trayectoria profesional a 

la docencia en la educación secundaria se está planteando, como indica Cañal 

(2011), un reto de gran magnitud que implica, entre otros aspectos, un gran 

cambio en su identidad profesional. 

La identidad puede definirse como quién o lo que uno es y cómo los diversos 

significados que las personas pueden atribuirse a ellos mismos. Hoy en día la 

formación de la identidad se concibe como un proceso que implica la 

interpretación y reinterpretación de experiencias tal y como una persona las 

vive. A través de la autoevaluación, la identidad es continuamente informada y 

formada; y se reforma a medida que los individuos se desarrollan con el tiempo 
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y a través de la interacción con otros. Tanto la autoevaluación como la identidad 

son parte de su propia imagen (Beijaard, Verloop, Vermunt; 2000). 

De las distintas formas de definir el concepto de identidad profesional se 

pueden identificar dos componentes clave (Serrano y Pontes, 2016): una 

dimensión personal, íntima y peculiar que hace al sujeto diferente de los demás, 

y una dimensión social, compartida y en constante interacción con otros y otras. 

En esta dimensión social cobra vital importancia el reconocimiento de cada 

sujeto en el ejercicio de su profesión y el propio reconocimiento social de la 

profesión.  

El proceso de construcción de la identidad profesional presenta un carácter 

dinámico, en el que la interacción social con otras personas próximas juega un 

papel esencial en la evolución de la construcción social de la identidad 

(Zabalza, 2012). Las personas pueden sentirse amenazadas cuando se 

enfrentan a cambios que influyen en su imagen propia y, en consecuencia, en 

su identidad personal. Para hacer frente a tales cambios, las personas a 

menudo desarrollan estrategias como protección a verse obligados a percibirse 

a ellos mismos de otra forma. No obstante, la gente puede desarrollar, ajustar, 

o incluso cambiar radicalmente su autoimagen. No hay razones para suponer 

que los profesores son excepciones a esta regla (Beijaard, Verloop, Vermunt; 

2000). 

La identidad profesional se constituye en un factor importante para la 

comprensión de la vida profesional del profesor (Beauchamp, 2009), porque el 

concepto que él construye de sí y de su profesión es una base sobre la cual 

proyecta su desarrollo y su compromiso con el cambio y la mejora educativa 

(Beijaard, Verloop, Vermunt; 2000; Day, 2005 y Galaz, 2011). En esta línea, 

Marcelo y Vaillant (2009) destacan el proceso de instrucción inicial como la 

etapa clave para formar docentes apasionados por la enseñanza, o bien todo lo 

contrario, docentes integrados en un sistema reproductivo donde la motivación 

y las competencias profesionales se pierden.  
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Serrano y Pontes (2016) llevaron a cabo un estudio, con 335 estudiantes de 

todas las especialidades del MAES en la Universidad de Córdoba durante los 

cursos 2009-10 y 2010-11 –los dos primeros cursos de su impartición- con el 

objetivo de conocer de qué forma comienzan a construir la Identidad 

Profesional Docente (IPD) los estudiantes del MAES y qué implicaciones se 

derivan de este conocimiento para mejorar el proceso de formación. 

Concluyen estos autores (Serrano y Pontes, 2016) que en general, los 

participantes de este estudio presentan una visión algo difusa del proceso de 

construcción de la IPD. Las circunstancias personales, los conocimientos e 

ideas previas con las que acceden al MAES, las experiencias previas como 

estudiantes y los modelos pedagógicos que han conocido influyen en la 

configuración de la imagen de sí mismos como futuros enseñantes. Se 

constata que la identidad profesional que acompaña al docente, y que éste va 

construyendo poco a poco, está estrechamente ligada y condicionada por su 

identidad personal y su formación. 

Los resultados obtenidos en este estudio pueden ser consecuencia, en parte, 

del modelo de formación inicial docente consecutivo por el que se ha optado 

actualmente, que concede prioridad a la formación específica previa sobre la 

formación de carácter pedagógico necesaria para la docencia. Este hecho no 

facilita precisamente el desarrollo de la identidad profesional docente (IPD), 

porque muchos de los estudiantes del MAES seguirán identificándose con la 

especialidad que han cursado durante la carrera y, sólo después, si no hay otra 

salida profesional, tratarán de aprender a ser profesor de secundaria (Córdoba, 

Ortega y Pontes, 2009).  

 

Expectativas docentes 

Las expectativas con las que los estudiantes llegan al MAES constituye 

también un aspecto importante que puede explicar, al menos en parte, la forma 

y el grado en que ellos se involucran en los programas formativos. Por esta 
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razón, conocer cuáles son sus expectativas puede ayudar a diseño de las 

asignaturas del MAES. 

Solís y colaboradores (Martín del Pozo y Rivero, 2012 y Solís, Martín del Pozo, 

Rivero y Porlán, 2013) llevaron a cabo durante el curso 2010-2011 –el segundo 

año de implantación del MAES- un estudio con 190 estudiantes de las 

especialidades de Física y Química y Biología y Geología, en 9 universidades 

españolas (8 de ellas andaluzas), para conocer sus expectativas a comienzos y 

al final del desarrollo del módulo específico. Las ideas sobre estas 

expectativas, recogidas mediante un cuestionario, estaban organizadas en 

torno a cuatro apartados: razones para cursar el MAES, referencias al MAES 

del curso anterior, expectativas sobre el desarrollo de las clases y los logros al 

final. Después del módulo específico, se les volvía a interrogar sobre el 

desarrollo de las clases y sus logros. 

Con respecto a las razones para cursar el MAES, la respuesta que mayor 

grado de acuerdo consigue, muy próximo al completamente de acuerdo, es 

aquella que relaciona la obligatoriedad del MAES con las oposiciones. Estas 

razones están relacionadas con la edad, el año de finalización de los estudios, 

el contacto previo con la docencia y la universidad donde lo estudian. Cuanto 

más se aproxima el año de finalización de los estudios a la actualidad, los 

valores obtenidos son menores que lo esperado en cuanto al estar de acuerdo 

con la afirmación que recoge la declaración anterior, variación que coincide con 

los datos obtenidos a edades menores y con aquellos que dicen haber tenido 

contacto previo con la docencia.  

De las propuestas metodológicas que se les plantean, están de acuerdo en que 

se puede usar una u otra metodología según el tema. El trabajo en pequeño 

grupo y el debate también obtienen un amplio acuerdo. La propuesta de 

explicaciones del profesor, aunque se acerca a la zona insegura se encuentra a 

medio camino entre dicha inseguridad y el acuerdo. 

Respecto a las expectativas de aprendizaje casi todas las respuestas se 

mueven en el terreno de la inseguridad. Quizás la afirmación de que tendrán 
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una idea general de la didáctica específica del área, es la que más se aproxima 

al acuerdo. En este aspecto es donde más relaciones se detectan con otras 

variables. Por ejemplo, los que consideran que cuando acaben el módulo 

específico estarán preparados para impartir clases en secundaria, son menos 

que los que cabría esperar en relación con que seguramente se dedicarán a la 

docencia en estas etapas educativas. También parece que los hombres se 

muestran menos de acuerdo de lo previsto que las mujeres, en relación con 

considerar que van a tener una idea general de la didáctica específica de la 

materia. Asimismo, los encuestados que manifiestan haber impartido clases 

particulares se sienten más seguros de lo esperado. De la misma manera 

muestran más seguridad las titulaciones que podemos considerar preferentes 

en estas especialidades del MAES, es decir: Biología, Física, Ciencias 

Medioambientales y Química, siendo la licenciatura en Geología la excepción 

en este sentido. 

Con relación a la metodología desarrollada en el MAES, las expectativas, 

después de cursar el modulo específico parecen haberse cumplido, de forma 

más o menos general, en lo que se refiere a las explicaciones del profesor o 

profesora, al desarrollo del trabajo individual y a trabajar en pequeño y en gran 

grupo. En el aspecto de si las clases se han desarrollado mediante 

explicaciones del profesor/a, en todas las universidades analizadas se dan 

diferencias entre las frecuencias esperadas y las realmente observadas. En 

unos casos, las frecuencias observadas se aproximan más al desacuerdo con 

esta afirmación y en otras más próximas al acuerdo. Lo mismo ocurre en 

relación con el trabajo en grupo y con el debate de propuestas. Resulta 

llamativo que esta situación de dependencia se da con respecto a la 

universidad donde se desarrolla el MAES, pero es independiente de si el grupo 

es de FQ o BG dentro de la misma universidad. 

Con relación a la preparación adquirida al final del módulo, las variaciones en 

este caso no se pueden generalizar, aunque en todas las declaraciones se 

produce un desplazamiento hacia la zona de inseguridad. Los valores están 

prácticamente en el centro de la escala, salvo que en el pre, el valor de la 
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desviación típica era menor que en el post, lo cual indica que la dispersión 

aumenta. Quizás uno de los aspectos más llamativos es el descenso hacia la 

zona de inseguridad de la programación de las asignaturas del área.  

Solís, Martin Del Pozo, Rivero y Porlán (2013) concluyen que los estudiantes 

se han matriculado en el MAES porque es un requisito para presentarse a las 

oposiciones y en cierta medida porque les puede servir para su futuro 

profesional y que esperan encontrar en este título una metodología que 

dependerá del tema a tratar, pero esperan trabajar en grupo y realizar debates. 

Una vez finalizado el módulo específico, todas las contestaciones se desplazan 

hacia la zona de inseguridad, manteniéndose prácticamente en los valores 

iniciales el trabajo en grupo y el trabajo individual. Sobre las posibles 

competencias desarrolladas en el módulo específico sus valoraciones se 

desplazan hacia la zona de inseguridad, independientemente de la universidad 

donde se ha desarrollado el MAES, excepto en los que consideran cuál es su 

preparación para la programación de asignaturas del área. 

Otros estudios realizados sobre las expectativas de los estudiantes del MAES 

(Zagalaz-Sánchez, Molero, Campoy-Aranda y Cachón-Zagalaz, 2011), son 

coincidentes en aspectos como que los estudiantes prefieren los métodos y 

vías de aprendizaje en donde ellos tienen un papel activo en el proceso. 

 

Las emociones 

La enseñanza se considera una práctica emocional, donde intervienen tanto la 

razón como la pasión (Cochran-Smith, 2003). Otero (2006) señala que no hay 

acción humana, sin una emoción que la fundamente y la haga posible. Así, a 

enseñanza de las ciencias está cargada de sentimientos, valores e ideales, que 

hacen que los profesores se identifiquen con su profesión (Garritz, 2010). 

El estudio de las emociones juega un importante papel en la formación inicial 

del profesorado (Mellado, 2017). Los profesores en formación tienen unas 

creencias, actitudes y emociones hacia sí mismo, hacia los alumnos y hacia la 
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enseñanza y aprendizaje de las distintas asignaturas, fruto de los muchos años 

que han pasado como escolares y que pueden influir en su futura docencia. La 

reflexión sobre todos estos aspectos permite al profesor en formación tomar 

conciencia de su propia evolución desde la etapa escolar hasta el desarrollo 

profesional, haciéndoles reflexionar sobre sus propias experiencias, sobre sus 

emociones en la enseñanza y aprendizaje de las distintas materias de ciencias 

y de cómo éstas pueden influir en su formación y desarrollo profesional. 

Las emociones también influyen en la formación y evolución del CDC del 

profesor que Shulman (1986) definió como un conocimiento específico sobre la 

forma de enseñar cada materia y una forma de razonamiento y acción didáctica 

por medio de la cual los profesores transforman la materia en representaciones 

comprensibles a los estudiantes.  

Costillo, Borrachero, Brígido y Mellado (2013) llevaron a cabo un estudio con 

38 estudiantes de la primera promoción del MAES, curso 2009-2010 en la 

Universidad de Extremadura pertenecientes a las especialidades de Biología y 

Geología (7 licenciados en Biología, 4 en Ciencias Ambientales, 2 en 

Veterinaria y 1 en Ciencias del Mar), de Matemáticas (10 licenciados en 

Matemáticas, 2 en Física, 1 en Informática y 3 en distintas Ingenierías) y de 

Física y Química (5 licenciados en Química, 2 en Física y otro sin especificar). 

Los resultados indican que en el recuerdo de sus emociones como alumnos de 

secundaria se apreciaron diferencias en las distintas asignaturas según las 

especialidades del MAES. En general los futuros docentes mostraron 

emociones positivas frente a las asignaturas que se corresponden con su 

especialidad y negativas frente al resto, salvo para la Biología y la Física. Para 

la Biología todos muestran emociones positivas.  

Con relación a las emociones que expresaron como futuros docentes, éstas 

eran siempre positivas ante asignaturas de su especialidad y negativas frente 

al resto. Sin embargo, ante la Física los futuros profesores de la especialidad 

de Física y Química mostraron casi en la misma medida emociones positivas y 

negativas durante su etapa de secundaria y como futuros docentes. Parece ser 
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que la falta de especialización del profesorado está relacionada no sólo con los 

conocimientos específicos sino también con las emociones.  

Costillo, Borrachero, Brígido y Mellado, (2013) consideran que es necesario 

ofrecer a los futuros docentes durante su formación la oportunidad de 

reflexionar sobre las experiencias educativas que han generado emociones 

positivas o negativas y de cómo estas emociones pueden influir en la 

enseñanza-aprendizaje de la ciencia. 

El conocimiento de sus propias emociones hacia las distintas materias les 

permitirá tomar conciencia de que pueden ser vulnerables emocionalmente, de 

su propia historia como estudiantes y de cómo las emociones afectan a la 

enseñanza y al aprendizaje de las distintas asignaturas de ciencias. Esta toma 

de conciencia, será notoriamente relevante para la docencia de las asignaturas 

en las que no están especializados y en las que sienten emociones negativas. 

El conocimiento de sus emociones también les permitirá desarrollar la 

capacidad de actuar, con el fin de transformar y autorregular esas emociones, 

en su propio aprendizaje, en el de sus alumnos y en la enseñanza de las 

ciencias.  

 

Concepciones sobre naturaleza de la ciencia  

Conocer las ideas y creencias de los profesores acerca de la naturaleza de la 

ciencia se considera importante por varias razones (Jiménez-Aleixandre, 1995). 

Una de ellas consiste en asumir que la comprensión de la naturaleza de la 

ciencia por parte del profesorado guarda cierta relación con la de sus 

estudiantes y la imagen que éstos adquieren de la ciencia.  

Otra razón presupone que las creencias del profesorado sobre la naturaleza de 

la ciencia influyen significativamente en su forma de enseñar ciencias y en las 

decisiones que éste adopta en el aula. No obstante, Jiménez-Tenorio, Aragón y 

Oliva (2007) consideran que esta hipótesis tan sugerente (Porlán, Rivero y 

Martín, 1998) no dispone de apoyos concluyentes (Mellado, 1997, 1998), 
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quizás debido a que existen otros muchos factores que influyen sobre las 

prácticas docentes (Acevedo, 2000). 

Aunque el volumen de trabajos sobre concepciones del profesorado acerca de 

la naturaleza de la ciencia es bastante amplio, Jiménez-Tenorio, Aragón y Oliva 

(2017) consideran que existen todavía escasos trabajos orientados a evaluar la 

progresión de las mismas a lo largo de los procesos formativos en la formación 

inicial, siendo los de Solís et al. (2013) y el de Benarroch, Cepero y Perales 

(2013), algunos de los pocos realizados con esa intención. El primero de esos 

trabajos, realizado con una muestra amplia de estudiantes del MAES en las 

especialidades de ciencias de varias universidades españolas, puso de 

manifiesto un escaso grado de evolución en sus concepciones 

epistemológicas, antes y después de realizar el modulo especifico. Resultados 

similares fueron apuntados en el estudio de Benarroch et al. (2013).  

Jiménez-Tenorio, Aragón y Oliva (2017) explican estos resultados 

considerando que lo más frecuente es que el módulo específico del MAES no 

dedique espacio suficiente al tema de la naturaleza e historia de la ciencia, ya 

que el lugar natural de dicho estudio quizás fuese la asignatura de 

Complementos de formación disciplinar, cuya asignación docente suele ser 

responsabilidad de departamentos y áreas de conocimiento que no son de 

naturaleza didáctica. Por ello, el escaso grado de evolución observado podría 

deberse simplemente a que dichos temas no llegan a ser tratados 

suficientemente. 

Con la finalidad de paliar esta situación estos autores han llevado a cabo un 

estudio con 23 estudiantes del MAES en la Universidad de Cádiz (9 de la 

especialidad de Física y Química y 14 de la de Biología y Geología) que se 

inserta en un módulo de 3 créditos European Credit Transfer System (ECTS) 

sobre Naturaleza e Historia de la Ciencia, integrado dentro de una asignatura 

más general de Complementos de formación científica, de 6 créditos, e 

impartido por profesores del área de Didáctica de las Ciencias Experimentales. 

Dicho módulo se imparte desglosado a las especialidades de “Física y 

Química” y de “Bilogía y Geología”. 
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Los posibles cambios epistemológicos de los estudiantes se analizaron 

comparando sus respuestas en un pretest-postest formado por los 14 ítems 

que integran la categoría de Imagen de la Ciencia del cuestionario INPECIP, 

Inventario de Creencias Pedagógicas y Científicas de Profesores (Porlán, 

1989), instrumento ya validado y ampliamente usado en investigaciones en el 

ámbito de la formación del profesorado. En el INPECIP es posible distinguir 

entre ítems que evalúan posiciones acordes con planteamientos positivistas, y 

que definen una visión “Tradicional” (siete en total), y el resto que representan 

visiones más acordes con planteamientos de la nueva filosofía de la ciencia, y 

por tanto coherentes con una posición “constructivista” (Ruiz, Mellado, Porlán y 

Silva, 2005). 

Los resultados iniciales (antes de la enseñanza del módulo de Naturaleza e 

Historia de la Ciencia) indican, en conjunto, posiciones un tanto incoherentes, 

en las que se solapan visiones tradicionales y otras constructivistas, con 

valoraciones inesperadamente altas de los ítems correspondientes a estas 

últimas, algo que también han encontrado otros autores con muestras 

semejantes (Solís et al., 2013).  

En el postest se observa un tímido avance en las concepciones constructivistas 

y un descenso más marcado en el estatus de las concepciones tradicionales o 

positivistas. Los resultados obtenidos son muy similares a los obtenidos por 

Solís et al. (2013), si bien en esta investigación, el debilitamiento observado en 

las concepciones tradicionales parece bastante más acentuado. Por tanto, 

Jiménez-Tenorio, Aragón y Oliva (2017) consideran que los cambios 

detectados se corresponden más con un retroceso de las visiones empiristas e 

inductivistas de la ciencia, que con un progreso de las visiones constructivistas, 

y que se aprecian avances en algunos ítems del cuestionario, cosa que no 

parecía suceder en el estudio de Solís et al. (2013). 

Finalizan estos autores concluyendo que, aun con todas las limitaciones del 

estudio, el hecho de que se observe un debilitamiento marcado en las 

concepciones positivistas, ofrece un dato esperanzador, e indica que vale la 

pena abordar estos contenidos en la formación inicial, con el fin de tratar de 
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promover una profunda reflexión de los profesores sobre estos aspectos y 

favorecer así su posible adaptación curricular.  

Un aspecto concreto del conocimiento sobre la naturaleza de la ciencia lo 

constituyen las ideas sobre el concepto de modelo en ciencia. El uso de 

modelos y de la modelización se considera una de las prácticas científicas 

importantes (NRC, 2012) y, por ello, se reconoce que deben formar parte del 

bagaje de los estudiantes desde el punto de vista de una educación científica 

básica (Oliva, Aragón y Cuesta, 2015).  

La aplicación en las clases de ciencias de un enfoque basado en modelos 

requiere por parte del profesorado una adecuada comprensión de los modelos 

y de la modelización. Por ello, se considera importante que aspectos 

relacionados con la naturaleza de la ciencia, en general, y de los modelos y la 

modelización, en particular, formen parte de la formación inicial del profesorado 

de ciencias (Marín y Benarroch, 2009). Esta formación debería partir del 

conocimiento sobre cómo el profesorado entiende el concepto de modelo y las 

ideas que tienen sobre el mismo. 

Con esta finalidad, Jiménez-Tenorio, Aragón, Blanco y Oliva (2016) han llevado 

a cabo un estudio en el que han participado 85 estudiantes (48 mujeres y 37 

hombres) de las especialidades de Física y Química (31 alumnos), y de 

Biología y Geología (54 alumnos) del MAES de las Universidades de Cádiz (32 

alumnos) y de Málaga (53 alumnos). En este estudio se analizan cinco 

dimensiones del concepto de modelo en ciencia: como representaciones 

múltiples, réplicas no exactas, en qué consiste sus atributos, sus usos y su 

naturaleza cambiante. 

Los resultados obtenidos muestran puntuaciones medias bajas en algunas de 

estas dimensiones, respecto a las que cabría esperar para titulados en carreras 

de ciencias, aspirantes a profesores de educación secundaria. Los resultados 

que aporta el cuestionario empleado no difieren en esencia de los obtenidos 

para muestras de otras poblaciones en otros estudios. Ello sugiere la presencia 

de deficiencias apreciables en determinados aspectos de la naturaleza de los 
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modelos. Particularmente, se detectan carencias en dimensiones como la de 

entender los modelos como réplicas no exactas, saber interpretarlos como 

representaciones múltiples, o también la relativa a la comprensión sobre en qué 

consiste un modelo, es decir, sus atributos. 

Estos resultados tienen un carácter general sin apreciarse diferencias 

significativas en función del sexo, la especialidad cursada por los estudiantes o 

la universidad de procedencia. Sí se aprecia, en cambio, una cierta influencia 

de la edad de los participantes en las puntuaciones obtenidas, de modo que 

son los participantes de mayor edad aquellos que obtienen mejores resultados 

en la mayoría de dimensiones consideradas. 

Por otra parte, los resultados obtenidos en este estudio y en otros similares 

(Treagust, Chittleborough y Mamiala, 2002) parecen vislumbrar una secuencia 

en la comprensión en la naturaleza de los modelos. En esta secuencia la 

naturaleza cambiante de los modelos aparece como la dimensión más fácil 

para los estudiantes de diversos niveles educativos mientras que, por el 

contrario, los modelos como réplicas no exactas, se revelaría como la más 

difícil. 

Los resultados obtenidos muestran también, la necesidad de hacer un 

tratamiento explícito de la naturaleza de los modelos en la formación inicial del 

profesorado de ciencias de secundaria, a la vez que se va introduciendo el 

trabajo de los modelos y la modelización en las clases de ciencias teniendo 

especial atención en aquellos aspectos de la naturaleza de los modelos en los 

que aparecen más dificultades de comprensión. 

 

Concepciones y creencias pedagógicas 

Al igual que ocurre con las concepciones acerca de la naturaleza de las 

ciencias, las concepciones didácticas del profesorado constituyen un aspecto 

importante para entender las decisiones que toman en el diseño y el desarrollo 

de la enseñanza. 



CAPÍTULO 1. LA FORMACIÓN INICIAL DEL PROFESORADO DE CIENCIAS 

45 
 

En el trabajo ya citado de Solís, Martín del Pozo, Rivero y Porlán (2013) 

también se abordaron las creencias pedagógicas que tienen los estudiantes 

sobre aspectos tales como: aprendizaje científico, modelo didáctico y 

metodología del profesor. Se comentan, a continuación, los resultados 

obtenidos y algunas implicaciones de los mismos. Para el análisis de los datos 

los autores utilizan el concepto de modelos didáctico, planteando una 

tipificación de estos modelos y una posible hipótesis de progresión entre unos 

modelos y otros, que no tiene por qué ser necesariamente lineal. Se partiría de 

un modelo más tradicional o transmisión (MDTR) hasta un modelo didáctico 

alternativo (Modelo de Investigación en la Escuela) (MIE), que estos autores 

consideran como referente, con unos estadios intermedios en los que se 

encuentran los llamados modelo didáctico tecnológico (MDTC) y modelo 

didáctico activista o espontaneísta (MDES). 

Los resultados obtenidos muestran bastantes contradicciones en las 

manifestaciones de los estudiantes del MAES en las dimensiones que 

componen el cuestionario del Inventario de Creencias Pedagógicas y 

Científicas de Profesores (INPECIP). En el aprendizaje científico las 

concepciones con mayor carga teórica parecen haber evolucionado 

mayormente hacia modelos didácticos más alternativos, que cuando se trata de 

llevar esas concepciones al terreno de la práctica. Los modelos didácticos en 

los que se pueden ubicar están mayoritariamente en función de sus respuestas 

a proposiciones concretas que en el hecho de conformar una concepción 

coherente. Y en cuanto a la metodología del profesor, aunque también 

presentan una cierta indefinición, mantienen declaraciones que los hacen 

aproximarse claramente a un modelo didáctico tradicional y/o transmisivo. 

Los cambios producidos después del desarrollo del módulo específico del 

MAES son bastante reducidos. La categoría en que estos cambios son algo 

especialmente significativos es en la de Aprendizaje Científico, consideramos 

que alejan ciertas concepciones de los modelos tradicionales y evolucionan 

hacia modelos intermedios e incluso al MIE, mientras que en las otras tres los 

cambios son apenas perceptibles. 
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Martín, Prieto, y Jiménez (2015) consideran que fomentar la adquisición en el 

alumnado de capacidades y actitudes esenciales para ejercer una ciudadanía 

responsable requiere un profesorado de ciencias que aplique estrategias 

metodológicas con cierto carácter innovador (Martín, Prieto y Lupión, 2014). 

Para ello estas autoras han indagado sobre la disposición que el profesorado 

de ciencias en formación inicial tiene a incorporarlas en su enseñanza. Para 

ello, diseñaron una investigación en la que participaron treinta estudiantes de 

las especialidades de ciencias del MAES, en el curso académico 2011/12 en la 

Universidad de Málaga. Los resultados ponen de manifiesto cuatro tendencias 

en el profesorado de ciencias en formación inicial de la muestra estudiada en 

cuanto a las estrategias metodológicas que emplear en el aula: 

 Muy Innovadora: completo acuerdo con metodologías para fomentar el 

pensamiento crítico, la reflexión y la confrontación de ideas sobre 

problemas sociocientíficos. 

 Innovadora: se aprecian rasgos similares a los muy innovadores, pero 

con menor contundencia.  

 Tradicional: preferencia por metodologías centradas en el desarrollo de 

los conceptos puramente científicos. 

 Muy Tradicional: no muestra acuerdo, en ningún caso, con los nuevos 

enfoques de la enseñanza de las ciencias en lo referente a metodologías 

tipo debates sobre temas controvertidos. 

Concluyen estas autoras que la mayoría de los participantes están ubicados en 

las tendencias caracterizadas por otorgar poco espacio a actividades 

innovadoras que permitan al alumnado adoptar un papel protagonista en su 

propio aprendizaje. Encuentran similitudes con los resultados de Solís, Martín 

del Pozo, Rivero y Porlán (2013), cuando detectan en el profesorado en 

formación una buena disposición pero un alto grado de inseguridad al hablar de 

reducir el uso del método de enseñanza basado exclusivamente en los 

contenidos conceptuales. 
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Pontes, Poyato y Oliva (2016), informan de los resultados de un proyecto de 

innovación docente sobre evaluación educativa, desarrollado en el MAES 

aplicando una metodología de enseñanza basada en el enfoque reflexivo. 

Participaron, durante dos cursos académicos, 71 estudiantes de varias 

especialidades del área científico-técnica, realizando en el aula actividades que 

han permitido explicitar y debatir sus ideas previas sobre la evaluación del 

aprendizaje. 

Como conclusión principal, destacan estos autores que las concepciones de los 

estudiantes del MAES sobre la evaluación se pueden relacionar principalmente 

con los dos enfoques educativos antagónicos, de carácter tradicional o de 

carácter innovador (próximo al modelo constructivista), y con otro enfoque 

intermedio que se deriva de aquellas opiniones en las que aparecen elementos 

de ambos. Un número ligeramente mayor de opiniones se relaciona con el 

enfoque innovador o centrado en el alumno, lo cual parece interesante como 

punto de partida para la formación posterior. Pero también encuentran 

contradicciones y diferencias de enfoque según la cuestión abordada en cada 

momento y, por otra parte, estos autores consideran que en esta fase formativa 

los futuros docentes utilizan una especie de constructivismo idealizado para 

responder a diversas cuestiones, sin ser plenamente conscientes de la 

dificultad que supone trasladar este enfoque a la práctica educativa real.  

 

Competencia para el análisis y el diseño de propuestas didácticas 

Desde un enfoque formativo centrado en el desarrollo curricular como el que se 

preconiza en la propuesta formativa que se presenta en esta tesis, es 

importante conocer el grado de competencia inicial para el análisis y el diseño 

de propuestas didácticas de los estudiantes del MAES.  

Las razones por las cuales el profesorado selecciona determinados materiales 

didácticos suelen formar parte, en mucho de los casos, del pensamiento tácito 

docente y no de reflexiones apoyadas en la investigación didáctica. Por tanto, 
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la competencia de los docentes para diseñar y seleccionar materiales 

didácticos de forma reflexiva son aspectos que se deben contemplar en la 

formación inicial del profesorado de ciencias; sin embargo, se trata de 

cuestiones a las que se ha dedicado poca atención en la investigación didáctica 

(Davis, 2006; Kang, Windschitl, Stroupe y Thompson, 2016).  

No conocemos estudios específicos al respecto en el nuevo marco formativo, 

pero sí algunos realizados en el contexto del CAP, así Pro (2000) muestra las 

dificultades que tiene el profesorado en formación inicial al diseñar unidades 

didácticas, mientras que Jaén y Banet (2003) constatan las dificultades que 

tenían para aprender a planificar y desarrollar actividades de enseñanza. A 

pesar del cambio contextual entre el CAP y el MAES, creemos que estos 

obstáculos se mantienen, fundamentalmente porque no conocen alternativas a 

cómo les enseñaron. 

Una de las tareas habituales que supone una especial dificultad para el 

profesorado en formación inicial es seleccionar y/o diseñar los materiales 

didácticos que van a utilizar en el aula (Davis, 2006; Jaén y Banet, 2003; Pro, 

Saura y Sánchez, 2000), además es importante para su desarrollo profesional 

que se implique en tareas de desarrollo y evaluación de materiales didácticos 

(Beyer y Davis, 2011). Sin embargo, lo más frecuente en la práctica es que los 

profesores seleccionen textos y actividades concretas elaborados por otros 

profesionales docentes y que los incorporen y utilicen en el desarrollo de sus 

clases, adaptándolos a sus ideas y creencias científicas, pedagógicas y 

didácticas (Cañal, 2000), sin que en estas tareas se integre un proceso de 

reflexión profunda, por lo que no se suele llevar a cabo procesos de 

investigación sobre la práctica, así como tampoco se suelen aplicar los 

conocimientos generados por la investigación didáctica a la práctica educativa. 
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Competencia científica 

Si los currículos actuales de la educación secundaria sitúan el centro de 

atención en el desarrollo de competencias clave por parte de los alumnos es 

necesario replantear la formación inicial del profesorado, que tendría que partir 

de sus niveles iniciales de competencia científica y didáctica.  

Como indica Cañal (2011), si la enseñanza de las ciencias ha de promover el 

desarrollo de la competencia científica del alumnado, el proceso de formación 

docente ha de asegurar, en primer lugar, el logro de esa competencia por parte 

del profesorado. Esto plantea varias interrogantes, entre ellas la de cómo 

estimar el nivel de desarrollo de esta competencia por parte del profesorado en 

formación (Blanco, Rueda y España, 2013). 

Para Cañal (2011), “la competencia científica del profesorado será el fruto de 

un proceso «continuado y coherente de formación» a lo largo de toda la 

educación escolar y universitaria. Dependerá, por tanto, del éxito alcanzado en 

este sentido por la educación científica infantil, primaria y secundaria, y también 

de la aportación de los estudios de grado y máster. Sería imprescindible por 

ello una eficiente coordinación y confluencia de objetivos y metodologías en 

esas etapas que queda muy lejos de la situación actual” (p. 48). 

No conocemos estudios que aborden el grado de desarrollo de las 

competencias científicas de los estudiantes de ciencias que inician su 

participación en el MAES. Sería importante llevar a cabo investigaciones que 

pudiesen caracterizarlas y obtener así datos muy valiosos para la planificación 

de los programas formativos. 
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El juego de rol constituye el hilo conductor de esta tesis doctoral. En este 

capítulo, partiendo de un análisis del concepto de juego y su relación con los 

procesos de enseñanza-aprendizaje, se hace una revisión de la literatura con 

respecto al papel que los juegos de rol pueden jugar en la enseñanza de las 

ciencias y en la formación del profesorado.  

En el ámbito de la enseñanza de las ciencias se aborda un análisis de las 

diferentes vertientes que se han identificado sobre el uso de los juegos de rol: 

Ventajas educativas; Limitaciones, inconvenientes y exigencias; Diseño e 

Implementación en el aula. Se finaliza el capítulo sintetizando algunas ideas 

acerca de su utilización en la formación inicial del profesorado.  

 

2.1. EL JUEGO Y SU PAPEL EN EL APRENDIZAJE 

De acuerdo con Palladino (2004) se ha intentado definir el juego desde 

múltiples disciplinas como la sociología, la antropología, la filosofía, así como la 

psicología. Aunque con diferencias, muchos autores han coincidido en señalar 

determinados factores que caracterizan este fenómeno. Algunos de ellos son la 

autonomía, la libertad y su distanciamiento de la vida corriente. Según 

Palladino (2004, p.2), “Quienes se dedicaron a analizar el juego, han coincidido 
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en que se trata de una dimensión esencial de la especie humana, la cual se 

encuentra presente en diferentes órdenes de la vida”.  

Se trata de un término que nos resulta común, pero cuya definición puede 

presentarse un tanto difícil (Piñeiro, 2006) ya que ésta suele ser cambiante y 

transitoria y depende del contexto. A menudo el juego se define contraponiendo 

los conceptos de actividades lúdicas y trabajo serio (Goodale, 1988 citado en 

Franco, Oliva, Blanco y España, 2016).  

Huizinga (1938, p. 49) lo define como “una acción u ocupación libre que se 

desarrolla dentro de unos límites temporales y espaciales determinados, según 

reglas absolutamente obligatorias, aunque libremente aceptadas, que tiene su 

fin en sí misma y va acompañada de un sentimiento de tensión y alegría y de la 

conciencia de ser de otro modo que en la vida corriente”.  

Ribo (2004, p. 136) afirma que “El juego acompaña al hombre y a la mujer 

desde el comienzo de la historia de la humanidad, en su forma de expresarse, 

de conectarse con el entorno, de vincularse con otros hombres y mujeres, etc. 

Es en sí uno de los modos de expresión más bellos, que permite el movimiento 

libre en un mundo atado. La esencia de su accionar se basa en la libertad, la 

fantasía e imaginación, como motores de un hacer creador, como lo es en sí el 

jugar”.   

Henricks (1999) definió las principales características del juego en los 

siguientes términos: (1) jugar es una actividad experiencial; (2) tiene un origen 

más intrínseco que extrínseco; (3) el proceso es más importante que el 

resultado y (4) implica algún nivel de compromiso activo.   

Basándose en la idea de Piñeiro (2006), Gil (2010 p. 1) afirma que “antes del 

siglo XIX, el juego no funcionaba como un instrumento educativo, ya que se 

veía como una actividad meramente lúdica o asociada a actividades de recreo, 

opuestas a las actividades productivas.”, por otra parte, Gil (2010 p. 1) añade 

que “actualmente el juego ha sido revalorizado como un elemento esencial 

para el desarrollo psicológico y necesario para el perfeccionamiento y 
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adquisición de habilidades cognitivas, sociales conductuales…”. De hecho, 

según Piaget (1951) (citado en McSharry y Jones, 2000) el juego es una 

herramienta usada de forma natural por los niños y niñas para desarrollar su 

conocimiento e inteligencia.  

Quintanal (2016) considera que actualmente se están produciendo profundos 

cambios socio-económicos y culturales a los que las instituciones educativas 

no se están adaptando con suficiente premura. Esta situación genera falta de 

motivación y por tanto, bajo rendimiento académico (Ayuste, Gros y Valdivieso, 

2012). Por ello, son necesarios cambios de calado que conlleven la 

implementación de metodologías innovadoras, así como el uso de recursos y 

estrategias didácticas que permitan mejorar la conexión de los procesos de 

aprendizaje con las necesidades del alumnado actual (Clemente, 2014). En 

este sentido, Quintanal (2016, p. 14) afirma que “En estos últimos años se ha 

afianzado la tendencia de aplicar los componentes motivadores típicos de los 

escenarios de juego transportándolos a contextos formales no lúdicos, 

fenómeno denominado gamificación, con el fin de implicar a los usuarios en 

procesos complejos y predisponerlos favorablemente hacia la adquisición de 

aprendizajes de diverso tipo.”  

El uso de  juegos como herramienta para mejorar el aprendizaje se ha utilizado 

a menudo en preescolar y en educación primaria, sin embargo en educación 

secundaria y de adultos su uso es menos común. En cualquier caso, el uso de 

juegos educativos puede contribuir al desarrollo de percepciones positivas 

hacia la ciencia, lo que puede contribuir a mejorar la motivación de los 

estudiantes con respecto al aprendizaje de los contenidos científicos (Franco, 

Oliva, Blanco y España, 2016).  

A continuación, vamos a focalizar la atención en los juegos de simulación por 

su potencial tanto en el ámbito educativo como herramienta para 

sensibilización ambiental (Benayas y Jiménez, 1990), además de para el 

desarrollo de competencias clave.  
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Piñeiro (2006) hace una distinción entre las simulaciones que se hacen 

individualmente y las que exigen la colaboración de varios individuos que se 

interrelacionan “como en el mundo real”. Dentro de estas últimas se pueden 

encuadrar los juegos de rol. Todas tienen en común un hecho: la toma de 

decisiones por parte del sujeto o sujetos ante una situación problemática.  

Concretamente, los juegos de rol forman parte de los denominados “juegos de 

simulación” que podrían definirse como aquellos juegos que trabajan sobre 

modelos de realidades sociales complejas trasladadas al nivel de los 

participantes (Benayas y Jiménez, 1990).  

Para García et al. (2011, p. 392) “el juego de rol (role play o role playing) es la 

técnica en la que cada participante desempeña un papel concreto en el 

contexto de una situación simulada siguiendo determinadas reglas y en la que 

interactúa con otros participantes del mismo juego de simulación.”  

De acuerdo con lo planteado por Abella y Grande (2010), los medios de 

comunicación han trasladado una imagen negativa sobre los juegos de rol, 

muchas veces relacionándolos con sucesos como asesinatos, suicidios, etc. 

Sin embargo, esa imagen de los juegos de rol no parece corresponderse con 

las investigaciones científicas realizadas que contradicen los motivos que 

producen la imagen negativa de estos juegos. Éstas corresponden a disciplinas 

como la psicología (por ejemplo Simón, 1987, 1998) y la pedagogía (por 

ejemplo Giménez, 2003). 

En los últimos años los juegos de rol están penetrando en el ámbito educativo, 

ya que tienen potencial para facilitar la motivación intrínseca y hacer del 

aprendizaje una experiencia agradable, aunque no solo se trata de actividades 

educativas divertidas, sino que en realidad proporcionan a sus participantes 

beneficios de aprendizaje útiles, mesurables y relevantes (Henriksen, 2010). 

En educación, el juego de rol está asociado a una categoría particular de 

herramientas de aprendizaje que han existido desde principios de la década de 

1960 y que se han utilizado en una gran variedad de entornos (Colucci, 2007).  
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2.2. LOS JUEGOS DE ROL COMO ACTIVIDAD EDUCATIVA 

De acuerdo con McSharry y Jones (2000) los juegos de rol (Role-Play) en 

educación pueden entenderse como un producto de la interacción entre tres 

componentes, “Play”, “Games” y “Simulation”; y puede definirse como “adoptar 

un comportamiento de acuerdo con una función específica para alcanzar un 

objetivo de aprendizaje” (véase figura 2.1).  

 
Figura 2.1. El juego de rol como medio de aprendizaje experiencial en la enseñanza de las 

ciencias (McSharry y Jones, 2000). 

Play es un término que puede definirse como “Un comportamiento utilizado 

durante el desarrollo de los niños para aprender sobre su entorno que produce 

disfrute (Piaget, 1951). El 'entorno' incluye objetos físicos, interacciones y 

reglas de conducta sociales” (McSharry y Jones, 2000, p. 74). Por su parte 

Caillois (2001) entiende el concepto de “play” como algo libre, improvisado e 

incluso “tumultuoso”.  

Game se puede definir “como el “play”, excepto que generalmente tiene un 

final, una recompensa (Adams, 1973). Tienen reglas que pueden usarse para 

competir con la esperanza de ganar (Piaget, 1932)” (McSharry y Jones, 2000, 

p. 74).  

Simulation es un término que se refiere a situaciones relacionadas con la 

"imitación de las condiciones, pretender tener o ser algo" (Concise Oxford 



CAPÍTULO II. LOS JUEGOS DE ROL EN LA ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS 

58 
 

English Dictionary, 1978). En educación, la simulación a menudo se denomina 

"juegos de simulación", que generalmente requieren más control que el simple 

juego, ya que son “modelos detallados destinados a reflejar una situación que 

se encuentra en el mundo real (Adams, 1973)” (McSharry y Jones, 2000, p. 

74). 

En este modelo, a medida que nos movemos desde “play” hasta “simulation” se 

va incrementando el rigor intelectual. Dado que la iniciación y el diseño de las 

actividades de juego de rol son conducidos por el/la profesor/a, estos juegos 

tienen por tanto una función educativa. En estos casos, para Henriksen (2010, 

p. 230) el juego de rol es “una herramienta efectiva para crear experiencias 

específicas que puedan utilizarse con fines de aprendizaje, así como para unir 

conocimiento nuevo y existente, creando así la base para procesos de 

aprendizaje orientados por constructivismo”.  

Como ya se ha adelantado en la introducción, los juegos de rol suelen 

asociarse a una categoría de actividades de enseñanza-aprendizaje que se 

conocen como “ejercicios de juego” (Colucci, 2004), dentro de la que también 

se incluyen otros tipos de juegos como las simulaciones.  

Estos tipos de actividades se pueden considerar como metodologías de 

aprendizaje experiencial, ya que en ellas los estudiantes asumen diferentes 

roles, adoptando un perfil de personajes o personalidades, e interactuando y 

participando en entornos de aprendizaje diversos y complejos (Russell y 

Shepherd, 2010). De acuerdo con Cherian y Mau (2003), citado en Colucci-

Gray, (2007), estas herramientas pueden contribuir a equilibrar los enfoques 

centrados en el docente y el aprendizaje individual con otros centrados en la 

interacción entre estudiantes y el aprendizaje cooperativo entre iguales. 
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Juegos de rol versus debates 

En diferentes trabajos se han analizado las características de los juegos de rol 

y de los debates contrastando las ventajas de cada uno de ellos. Así, Robles y 

González (2009), proponen el uso del juego de rol como versión mejorada de 

“la presentación clásica de un debate”. Según estos autores, “la participación 

en debates ayuda al alumnado a completar, profundizar y replantearse los 

conocimientos adquiridos durante una asignatura” (p. 215). Sin embargo, 

consideran que los debates en muchos casos no cumplen con la mencionada 

función de profundización, debido a algunas limitaciones como puede ser el 

exceso del número de alumnado participante o la falta de interés por parte de 

los estudiantes acerca de las opiniones de sus compañeros/as. Las 

limitaciones de los debates también pueden estar relacionadas con la falta de 

enfoque sobre el tema a debatir, ya que el alumnado puede discutir u opinar 

sobre cuestiones que no son esenciales. Otro problema en los debates puede 

provenir de la excesiva extensión de las aportaciones. Además, en el caso de 

que participe un número alto de estudiantes, puede ser difícil realizar 

aportaciones originales cuando bastantes compañeros/as han aportado las 

suyas con anterioridad.  

Una vez implementado en el aula un juego de rol basado en un juicio, Robles y 

González (2009) concluyen que esta metodología cubre los objetivos de un 

debate, pero minimiza los efectos negativos del mismo. Los motivos de esta 

mejora pueden ser debidos a que la actividad de juego de rol es más 

estructurada que el debate. Para su correcto aprovechamiento, se requiere un 

diseño bastante complejo en el que deben quedar claramente fijados aspectos 

como los tiempos de intervención, lo que puede evitar intervenciones 

demasiado largas. Además, se deben tener en cuenta roles que abarquen todo 

el abanico posible de opiniones acerca del problema en cuestión, y de esta 

forma se puede reducir la posibilidad de la repetición de argumentos. Además, 

los juegos de rol añaden respecto a los debates el carácter lúdico de las 

simulaciones, lo que facilita la motivación intrínseca haciendo del aprendizaje 
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una experiencia agradable y divertida, lo que los convierte en actividades más 

atractivas y sugerentes para el alumnado (Henriksen, 2010).  

Sin embargo, otros autores como Simoneaux (2008) no se inclinan tan 

abiertamente hacia ninguna de las dos metodologías puestas en valor en este 

apartado. En un estudio cuasi-experimental de las dinámicas de argumentación  

realizado por esta autora, se concluía que el debate convencional permite una 

argumentación más sofisticada que el juego de rol. La citada investigación 

trataba sobre una unidad de enseñanza acerca de transgénesis animal, y en 

concreto acerca de la hipotética producción de un salmón transgénico. En ella 

se detectaron diferencias en los campos disciplinares en los que los 

estudiantes basaban sus argumentos. En el juego de rol, los estudiantes se 

centraban en argumentos relacionados con la economía, ecología genética, 

medicina y ética, y no se mencionaban cuestiones políticas, legales o 

profesionales. En el debate, los argumentos se relacionaron con cuestiones 

científicas, económicas, ecológicas, políticas y relacionadas con la salud. 

Además, en el juego de rol se realizaron un mayor número de intervenciones 

que en el debate, pero en este último hubo más tiempo de discusión. En el 

debate, los estudiantes no se ciñeron exclusivamente a los temas sugeridos 

por el profesor, sino que sugirieron otros temas para debatir, cosa que no 

ocurrió en el juego de rol. Por otra parte, durante el debate, las intervenciones 

fueron más largas y más complejas que durante el juego de rol. En este último 

además, el profesor no pudo evitar dar su punto de vista acerca del tema 

abordado (cría de salmones transgénicos).  

En cualquier caso, una conclusión del trabajo de Simoneaux (2008) es que 

usando cualquiera de estas dos metodologías para abordar problemas 

controvertidos, se observaron cambios de opinión en el alumnado, además de 

la adquisición de contenidos.   
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2.3. UTILIZACIÓN DE LOS JUEGOS DE ROL EN LA ENSEÑANZA DE LAS 

CIENCIAS Y EN LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO  

El uso de los juegos de rol representa en la enseñanza de las ciencias una 

propuesta didáctica innovadora centrada en el debate (Colucci-Gray, Camino, 

Barbiero y Gray, 2006 y Simoneaux, 2000 y 2008) con múltiples ventajas, ya 

que permite poner el acento en aspectos procedimentales y actitudinales. Por 

otra parte, McSharry y Jones (2000) afirman que el uso de estas actividades en 

la enseñanza de las ciencias queda justificado por su contribución a que los 

estudiantes tengan a la vez la posibilidad de expresarse en contextos 

científicos y de comprender conceptos complejos.  

Su utilización en la formación inicial del profesorado de ciencias pretende 

ayudar a superar las dificultades que tiene este profesorado a la hora de incluir 

estos aspectos en las actividades que diseñan, por lo general muy centradas 

en contenidos conceptuales (Pro, Saura y Sánchez, 2000; Jaén y Banet, 2003; 

España y Prieto, 2005; España, 2009; Belova, Eilks y Feierabend, 2015). 

A continuación, a tenor de la literatura disponible, se analizan distintas 

vertientes relacionadas con la utilización del juego de rol en la enseñanza de 

las ciencias y en la formación del profesorado.  

 

2.3.1. Ventajas educativas 

En la bibliografía se describen una serie de ventajas de las actividades de 

juego de rol en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Matas, 2003; 

McSharry y Jones, 2000; y Simonneaux, 2000, 2001 y 2008), que hacen 

referencia a: 

1) Llevar el diálogo y la oralidad al aula (Simonneaux, 2000). Un aspecto 

fundamental de estas actividades es que requieren para su desarrollo el 

diálogo entre los participantes, tanto durante la preparación del juego 

como en la escenificación del mismo. De acuerdo con Fernández (2004), 
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tener que comunicar sus ideas obliga a los estudiantes a articularlas con 

orden y claridad y a establecer nuevas conexiones. En esta misma línea 

se postura Matas (2006), quien afirma que comunicar la experiencia 

“obliga” a la persona a estructurar su mente, a organizar ideas, a asentar 

los conocimientos y a concretar emociones.   

2) Identificar problemas, buscar, seleccionar y tratar información relevante 

sobre los mismos (González-Sánchez, Acebal y Brero, 2015), así como 

plantear soluciones. Por su propio planteamiento estas actividades son un 

contexto muy adecuado para que los alumnos se vean en la necesidad de 

estar bien informados (Agell, Soria y Carrió 2015), y de adentrarse en el 

proceso de resolución de problemas (España y Prieto, 2010).   

3) Desarrollar habilidades de argumentación (Agell, Soria y Carrió, 2015), 

relacionando explicaciones y pruebas (Simonneaux, 2008). La 

argumentación debe jugar un papel central, tanto en la ciencia como en 

su enseñanza (Archila, 2012 y Jiménez-Aleixandre, 2010). Si 

efectivamente se aborda la argumentación en el aula mediante la 

introducción de actividades como las de juego de rol, estaremos 

ayudando a los estudiantes a entender la ciencia como una práctica social 

(Driver, Newton y Osborne, 2000), y como algo creativo y en continua 

construcción, frente a una visión cerrada y dogmática de la misma. 

4) Facilitar la manifestación de posturas diversas e identificar los criterios en 

los que se sustentan (Simonneaux, 2001). Los alumnos/as se ven en la 

situación de identificar los criterios y las posiciones que apoyan tanto su 

papel como el de los demás (Simonneaux, 2000), lo que contribuye al 

desarrollo de habilidades prácticas como la empatía y la negociación 

(Agell, Soria y Carrió, 2015; Loui, 2009), especialmente interesantes en la 

enseñanza obligatoria, cuya finalidad principal es la formación integral de 

ciudadanos partícipes de una sociedad democrática en la que el respeto a 

posiciones diferentes a las propias es algo primordial (MEC, 2006).  
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5) Experimentar cambios de opinión (Simonneaux, 2000) y tomar decisiones 

de forma responsable y fundamentada (Zeidler y Sadler 2008). También 

ayuda a expresar los puntos de vista propios o los de otros, contribuyendo 

a aclarar nuestras ideas sobre un problema dado. Esta comprensión de 

diversas posturas puede favorecer el respeto a ideas contrarias a las 

propias, e incluso a que se experimente un cambio de sentimientos y de 

actitudes respecto del problema abordado.  

6) Poner de manifiesto valores y actitudes relacionados con los problemas 

planteados. El juego lleva a la explicitación de diferentes puntos de vista y 

las correspondientes actitudes y valores (España, 2009). En este sentido, 

se trata de una metodología adecuada para una enseñanza efectiva de 

cuestiones éticas y morales que impliquen cambios actitudinales, lo que 

en última instancia puede contribuir a dar lugar a nuevos 

comportamientos.  De hecho, para Watson (1985) estas actividades 

contribuyen a “conectar con el lado más sentimental y creativo de la 

educación”.  

7) Motivar a los estudiantes para el aprendizaje de contenidos. Relacionar 

contenidos científicos con problemas reales, como ocurre en las 

actividades de juego de rol, puede favorecer que perciban la ciencia como 

algo cercano (McSharry y Jones, 2000). De hecho, según estos autores, 

los juegos de rol son actividades especialmente interesantes debido a que 

esta metodología puede hacer que los contenidos científicos ganen 

relevancia para el alumnado. En esta línea Boocock (1963) puso en valor 

la utilidad de los juegos de rol como herramientas de motivación, 

afirmando que algunos estudiantes que normalmente son disruptivos, se 

involucran e incluso llegan a convertirse en líderes en el transcurso de 

este tipo de actividades. Esto puede ser debido a que estas actividades 

“dan al alumnado el sentimiento de propiedad de su educación” 

(McSharry y Jones, 2000, p.74), ya que se involucran de forma activa y 

consciente en la actividad (Craciun, 2010) lo cual puede contribuir a 
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mejorar la autoevaluación y autorregulación de su aprendizaje (Sanmartí, 

2011).  

8) Desarrollar el trabajo colaborativo entre iguales (Abella y Grande, 2010 y 

Craciun, 2010). Según Aubusson, Fogwill, Barr y Petkovic (1997) jugar un 

papel distinto de su propia persona fomenta la interacción social entre los 

estudiantes. De hecho, trabajos como el de González-Sánchez, Acebal y 

Brero (2015) apoyan la idea de que estas actividades contribuyen a 

promover entre los estudiantes una forma de afrontar los problemas 

basada en un pensamiento crítico, potenciando a su vez el diálogo y el 

trabajo en equipo, lo cual puede redundar en la mejora de las relaciones 

interpersonales.  

9) Fomentar el interés por temas de actualidad relacionados con la ciencia y 

la tecnología, contribuyendo a desarrollar una conciencia crítica a la hora 

de afrontar situaciones problemáticas (González-Sánchez, Acebal y 

Brero, 2015). 

Este amplio abanico de ventajas educativas convierten a este tipo de 

actividades en una buena herramienta para poner en juego multitud de 

aspectos relacionados con las competencias clave recogidas en los currículos 

de nuestro país (MECD, 2015). Plantearlas desde las clases de ciencias de 

educación secundaria puede ayudar a contribuir a que los estudiantes 

desarrollen aspectos importantes de las competencias científicas (España, 

Blanco y Rueda, 2012), así como de la competencia en comunicación 

lingüística y las sociales y cívicas, teniendo presente que su finalidad no es 

sólo que aprendan los contenidos de nuestras materias, sino que desarrollen 

una serie de competencias que puedan serles de utilidad durante toda su vida 

(García et al., 2011).   

Las ventajas del uso de este tipo de actividades en el aula, están en sintonía 

con la finalidad última de la educación científica en la educación secundaria 

obligatoria, contribuir a una formación democrática y la alfabetización científica 

(Acevedo, 2004). Para ello, es necesario contribuir a la formación de 
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ciudadanos partícipes y activos en la sociedad actual, capaces de tomar 

decisiones fundamentadas en asuntos públicos relacionados con la ciencia, la 

tecnología y el medio ambiente en pro de un futuro sostenible (Colucci-Gray y 

Camino, 2011).  

 

2.3.2. Limitaciones, inconvenientes y exigencias 

A pesar del gran número de ventajas enumeradas, este tipo de actividad suele 

ser muy poco utilizada en la enseñanza de las ciencias; quizás debido a la 

concepción que el profesorado tiene acerca de los procesos de enseñanza-

aprendizaje (McSharry y Jones, 2000), a la complejidad de su organización y 

desarrollo (García et al, 2011), a la escasa familiaridad del profesorado con ella 

o que se considere que no es una actividad adecuada para que los alumnos 

aprendan conocimiento científico.  

En un trabajo realizado por Abella y Grande (2010) en el que se pretendía 

conocer la opinión de 133 jóvenes (94 de ellos futuros maestros/as), sobre los 

juegos de rol, se puso de manifiesto que la mayoría consideraban que estas 

actividades tienen poca o ninguna utilidad en educación. Esto puede darnos 

una idea del desconocimiento que existe entre el profesorado en formación 

inicial acerca de la potencialidad de los juegos de rol aplicados a la educación.  

Craciun (2010) afirma que es en la enseñanza de las ciencias donde las 

actividades de juego de rol son poco utilizadas, mientras que en las disciplinas 

sociales estas metodologías son de gran interés, principalmente porque ayudan 

a los estudiantes a entender los problemas desde la perspectiva de otras 

personas. Por esta razón, para desarrollar juegos de rol en las clases de 

ciencias es necesario partir de un problema que debe ser de actualidad, 

controvertido, no estar resuelto y debe haber información disponible y 

asequible sobre él. Los problemas socio-científicos cumplen muy bien estas 

características (España y Prieto, 2009 y 2010), permitiendo tratar además de 

cuestiones científicas, aspectos éticos, morales, económicos, sociales, etc. 
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(Jiménez-Aleixandre, 2010; Sadler y Zeidler, 2004). Son problemas, por lo 

tanto, que surgen y están relacionados con la ciencia  pero que a su vez tienen 

una compleja relación con la sociedad. Ya que si solamente pertenecieran al 

campo de lo social no serían cuestiones socio-científicas (Díaz-Moreno y 

Jiménez-Liso, 2011). Se trata por tanto de problemas que necesariamente 

deben abordarse desde perspectivas multidisciplinares. De todo esto, 

acordamos con Sadler, Chambers y Zeidler (2004) en la necesidad de incluir la 

enseñanza basada en problemas socio-científicos en los programas de 

formación del profesorado. 

En cuanto a su implementación en las clases, también se han planteado 

algunos inconvenientes, muchos de ellos relacionados con los problemas 

específicos tratados en los juegos de rol. También se han indicado en la 

literatura algunos inconvenientes más generales inherentes a la naturaleza de 

los juegos de rol, como el hecho de que el comportamiento de los participantes 

(Ginsburg, 1978, citado en Colucci-Gray, 2009) puede ser demasiado 

susceptible a la influencia de artefactos como la deseabilidad social. No 

obstante, el grado en el que esta influencia aparece está relacionado con los 

problemas abordados.  

Entre las exigencias que plantea este tipo de actividades, Simoneaux (2000)  

destaca sobre todo la importancia de que el profesorado mantenga un papel 

neutral en las distintas fases del juego para evitar influir en las 

argumentaciones del alumnado. Sin embargo, considera que esto no es 

totalmente posible, en este sentido afirma que “sean cuales sean las 

estrategias y las situaciones propuestas, la neutralidad es ilusoria” (p.44). Por 

su parte, Howes y Cruz (2009) reconocen que en algunos casos será necesaria 

una cierta intervención del profesorado, por ejemplo en la creación y 

preparación de los roles.  
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2.3.3. Diseño 

El diseño de los juegos de rol constituye sin duda uno de los aspectos clave 

para su utilización educativa. Como cualquier actividad educativa activa y 

participativa, es esencial una planificación cuidadosa por parte del profesorado 

para que la actividad tenga éxito (Howes y Cruz, 2009). Para McSharry y Jones 

(2000) un juego de rol adecuadamente diseñado, puede involucrar al alumnado 

en actividades físicas e intelectuales que le confieren gran potencial para 

comprender conceptos científicos.  Diferentes autores se han interesado sobre 

este aspecto, poniendo en algunos casos el acento en la dificultad que supone.  

Así para García et al. (2011, p. 397):  

“El diseño de cualquier juego de rol puede ser complejo ya que incluye no 

sólo el supuesto práctico a resolver, sino también el contexto y los perfiles de 

los personajes que los alumnos representarán, además de la preparación y 

el desarrollo de la actividad, que conllevará normalmente la implementación 

del juego en varias sesiones. Si a todo ello le unimos el componente 

interdisciplinar, que implicará la puesta en común con otros docentes de 

distintas áreas de conocimiento y el posterior desarrollo del juego… y sobre 

todo, requerirá, por parte de los docentes, una inversión en trabajo y tiempo 

que puede no resultar rentable. Por otro lado, si la actividad no está bien 

planificada, probablemente los alumnos también acaben empleando más 

tiempo del que se estime necesario y no consigan sacar el máximo provecho 

de la experiencia.”  

Quizás debido a esta dificultad y tal como indica Ellington (2000), se pueden 

encontrar una gran cantidad de trabajos que describen actividades de juego 

específicas, pero en ellos aparece poco consenso acerca de cómo se pueden 

diseñar. Para dar respuesta a esta realidad, Colucci-Gray en sus trabajos de 

2007 y 2009, así como otros autores (España, 2009; García et al., 2011; 

Simoneaux, 2000) concretaron ideas acerca de cómo afrontar el diseño de las 

actividades de juego de rol. Para Colucci-Gray (2009) el diseño de un juego de 

rol se debe plantear en tres fases diferentes:  
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1. Preparación. Fase en la que se introduce el problema en el que se va a 

centrar el juego de rol, se elige y se delimita el escenario así como se 

eligen los roles y se definen los perfiles para elaborar las fichas o tarjetas 

correspondientes. Las tarjetas de roles, proporcionarán cierta información 

sobre el personaje como por ejemplo la edad, el sexo, el origen, su 

trabajo y su punto de vista particular sobre la controversia. No obstante, 

hay que tener en cuenta que el grado de descripción de las tarjetas de 

roles, así como el tipo de información que aporten pueden tener una 

influencia en las argumentaciones que el alumnado realice durante el 

juego (Agell, Soria y Carrió, 2015). Según Belova, Eilks y Feierabend 

(2015) tarjetas breves son bastante exigentes mentalmente, pero 

permiten que el alumnado piense sus propios argumentos, por el 

contrario, tarjetas muy detalladas conducen a argumentos más 

cualitativos pero dificultan discusiones abiertas y fluidas. Por otra parte, 

dependiendo del número de roles involucrados y de alumnado 

participante, se asignarán roles individuales o roles colectivos. Por otra 

parte, se establecen las reglas del juego. En esta fase, tal como sugieren 

García et al. (2011) sería necesario tener en cuenta variables como el 

tamaño del grupo, el perfil de los participantes, así como la motivación de 

los mismos. 

2. Dramatización o escenificación. Esta fase incluye el diseño de cómo será 

la inmersión del alumnado en el escenario y, por tanto, determina cómo 

se realizará la escenificación del juego. Para ello es necesario establecer 

las reglas del juego y diseñar la puesta en práctica de la actividad.  

3. Abordaje de conflictos o explicitación de conclusiones (Howes y Cruz, 

2009). Una vez realizada la escenificación del juego, es necesario que los 

estudiantes realicen una explicitación de las conclusiones obtenidas a lo 

largo de la actividad de juego de rol. Esto requerirá planificar alguna 

manera para que esta explicitación por parte de los estudiantes sea 

efectiva.  
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A las fases propuestas por Colucci, se le podría añadir una cuarta en la que se 

lleve a cabo una evaluación del juego (García et al., 2011) por los participantes 

tanto desde la perspectiva de su contribución a la comprensión del problema 

como al desarrollo de las capacidades relacionadas con la argumentación, la 

toma de decisiones, así como de determinadas actitudes. Además de estos 

aspectos, el profesorado en la evaluación del aprendizaje de los estudiantes 

debería tener en cuenta la capacidad de trabajar en equipo, la espontaneidad, 

la actitud mostrada en las diferentes fases del juego, los posibles cambios de 

opinión y sentimientos experimentados durante el juego, etc.  

Según Matas (2006), para la eficacia de este tipo de actividades es 

especialmente importante que se organicen sesiones preparatorias antes de 

pasar al desarrollo del juego, así como sesiones finales a modo de conclusión. 

En línea con la última idea, este mismo autor afirma “Tras el juego, el profesor 

o profesora dedica parte de otra sesión para que los alumnos y alumnas hablen 

y comenten libremente, expresándose sin tapujos de forma animada sobre “qué 

sintieron” durante el juego. Es el epílogo del mismo. Entonces se detiene, 

reflexiona, analiza, sintetiza y asume su experiencia. Es el momento donde lo 

aprendido y vivido se asientan en la estructura básica de la persona y de la 

personalidad.” (p. 16). En este sentido, Henriksen (2010) afirma que si el juego 

está bien diseñado, proporciona al participante retroalimentación sobre las 

diferentes perspectivas que aparecen en el mismo, lo cual favorece que se 

produzca un entorno de aprendizaje interactivo.  

 

2.3.4. Implementación en el aula 

Muchos profesores pueden ser reticentes a utilizar los juegos de rol, debido a 

que perciben una pérdida de control sobre sus clases. De hecho, la puesta en 

práctica de los juegos de rol es compleja y puede dar lugar a situaciones de 

“ingobernabilidad”. En ella es necesario tener en cuenta multitud de variables 

que pueden determinar el aprovechamiento o no de la actividad. Por tanto, es 

fundamental la capacidad de adaptación del docente, que será necesaria 
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incluso en los casos de actividades que se hayan puesto en práctica con 

anterioridad, ya que el desarrollo de un determinado juego de rol será el mismo 

en dos ocasiones (McSharry y Jones, 2000).  

Si el diseño y la puesta en práctica  se hacen correctamente, el juego de rol es 

una experiencia extremadamente agradable tanto para el alumnado como para 

el profesorado, y tiene un gran potencial para hacer la ciencia interesante para 

alumnado desafecto o desinteresado, así como para los que sí tienen interés 

por aprenderlas (McSharry y Jones, 2000). Sin embargo, según Howes y Cruz 

(2009) para el éxito de la actividad, es imperativo que los estudiantes estén 

interesados y motivados en los temas abordados.   

En la implementación de estas actividades cabe destacar que no importa la 

opinión que cada estudiante tenga acerca del problema abordado, sino que 

jueguen el papel del personaje que se les da y que, por tanto, defiendan las 

ideas de dicho personaje. Puede darse el caso de que los estudiantes tengan 

que asumir roles cuyos puntos de vista acerca del problema abordado sean 

diferentes a los suyos propios, lo que puede ser útil para obtener una 

comprensión de las diferentes posturas ante el problema (McCaughan y Scott, 

1978). Esta idea no está reñida con la deseable calidad de las 

argumentaciones que aporten los estudiantes durante el juego (Simonneaux, 

2008).  

Una vez finalizada la fase de escenificación del juego de rol (llamada 

dramatización por Colucci-Gray, 2007), es necesario revisar y evaluar la 

actividad (Howes y Cruz, 2009). Esto podría llevarse a cabo por ejemplo 

mediante una sesión de preguntas y respuestas o mediante la revisión de 

trabajos escritos acerca del juego y de las cuestiones abordadas en el mismo, 

etc. En el contexto de la evaluación, es interesante en estos casos tratar de 

preguntar a los estudiantes acerca de los sentimientos y las emociones que la 

actividad les ha provocado.   
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2.3.5. Formación inicial del profesorado 

Howes y Cruz (2009) hablan acerca de la conveniencia del uso de actividades 

de juego de rol en los programas de formación inicial del profesorado y 

proponen que en dichos programas, los futuros profesores experimenten estas 

actividades desde la perspectiva de estudiantes, lo cual repercutirá en una más 

eficaz comprensión a la hora de utilizarlas en su enseñanza y por tanto también 

en una mayor probabilidad de que las utilicen en su enseñanza. Consideran 

además que estas actividades, de gran riqueza tanto para el profesorado como 

para el alumnado, pueden proveer de contextos adecuados para investigar 

acerca del pensamiento y del aprendizaje de los estudiantes que la 

experimentan.  

La revisión bibliográfica realizada en este capítulo pone de manifiesto que el 

uso de los juegos de rol en la formación del profesorado de ciencias es todavía 

un área poco desarrollada y por ello necesitada de investigación e innovación. 

Junto a la gran cantidad de ventajas educativas que se mencionan, hay que 

destacar que son pocos los trabajos que se centran en cómo diseñar y 

desarrollar los juegos de rol en el aula y en la formación inicial del profesorado 

de ciencias para que estas ventajas educativas se materialicen en el 

aprendizaje de los estudiantes. 
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Así como los juegos de rol constituyen el hilo conductor de este trabajo de 

investigación, el calentamiento global representa el contexto en el que se han 

llevado a cabo con profesorado de ciencias en formación inicial (PFI). 

Este capítulo se dedica al calentamiento global, comenzando con su 

caracterización como un problema socio-científico. A continuación se delimita 

este concepto de otros con los que puede tener relación como el de cambio 

climático y el efecto invernadero. Tras un análisis detallado del calentamiento 

global como problema socio-científico, se aborda su tratamiento en el ámbito 

educativo, finalizando con una revisión de estudios sobre su utilización en la 

formación del profesorado de ciencias.  

 

3.1. CARACTERIZANDO EL PROBLEMA DEL CALENTAMIENTO GLOBAL 

En la actualidad se ha acuñado el término cambio global para referirse de una 

forma genérica al impacto que la actividad humana tiene sobre el sistema 

Tierra, ya que existen evidencias inequívocas de que está afectando de forma 

profunda a la mayor parte de los procesos que determinan el funcionamiento 

de la biosfera (Duarte et al., 2006).  
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Dentro de este paradigma del cambio global, un aspecto relevante lo constituye 

el calentamiento global entendido como una de las causas importantes que lo 

están produciendo. Concretamente se refiere al efecto de la actividad humana 

sobre el sistema climático global. Larios (2008) lo define como el fenómeno del 

calentamiento del sistema climático de la Tierra, o lo que es lo mismo, al 

aumento de la temperatura media de la atmósfera, la superficie terrestre y los 

océanos. 

El calentamiento global, como parte sustancial del cambio global, no es un 

problema meramente científico, sino que se trata de un problema social de 

escala mundial, en el que están implicadas muchas cuestiones científicas y 

tecnológicas. Es por ello, que la ciencia lo ha denominado como problema 

socio-científico (España y Prieto 2009; Sadler, Klosterman y Topcu, 2011). 

Es un problema sobre el que existen diferentes puntos de vista, y la 

controversia en este caso, no tiene su origen tanto en el ámbito científico como 

en el social, muestra de ello es que en un estudio sobre la forma de abordar el 

problema del calentamiento global, en artículos publicados en revistas 

científicas y en artículos de prensa, se encontró que, de los cerca de mil 

artículos de revistas científicas analizados, ninguno ofrecía dudas sobre el 

carácter antrópico del calentamiento global, mientras que más del 50% de los 

artículos de prensa analizados ofrecían dudas sobre la realidad del 

calentamiento global o sobre sus causas (Oreskes, 2004). 

Según Mann (2010) determinadas posturas políticas y su relación con los 

grupos de presión económicos tienen mucho que ver con la controversia 

creada en torno a este problema. La mayoría de los grupos de presión o 

gabinetes conservadores estratégicos que realizan campañas contra la ciencia 

del clima están financiados por las grandes empresas petrolíferas o 

energéticas; algunas multinacionales petrolíferas como Exxon-Mobil y un gran 

número de compañías y fundaciones que obtienen sus beneficios de los 

productos que provocan emisiones de CO2 (Mann, 2010). En este contexto, 

determinados países se niegan a suscribir los compromisos de las cumbres del 

clima para la reducción de las emisiones de CO2. 
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Por tanto, no es un problema que se pueda abordar exclusivamente desde el 

ámbito científico-tecnológico. Cualquier versión actual del mismo es, de forma 

explícita o no, una construcción social, en la que además están implicados, 

aspectos científicos y tecnológicos, dando lugar a muy variadas perspectivas 

(Reid y Hodson, 1993 y Martín, 2008), políticas (Dyson, Nordhaus, Zenghelis, y 

Sullivan, 2008), éticas (Broome, 2008 y Guhl, 2008), económicas (Stern, 2006 y 

Caparrós, 2007), culturales (Correa, 2012), etc. 

Es muy difícil, por no decir imposible eliminar cualquiera de estas dimensiones 

en una posible aproximación a este problema, puesto que los puntos de vista 

que se mantienen en alguna de ellas afectarán a los que se tomen en las otras. 

Por otro lado, también hay que tener en cuenta que no todas estas 

dimensiones han tenido la misma importancia en el proceso de construcción 

social del problema del calentamiento global tal y como hoy se conoce (Páez, 

2010).  

A pesar de todo lo dicho, es necesario hacer un intento de encontrar una 

aproximación a este problema basándonos en los datos y evidencias que nos 

aporta la investigación científica y tecnológica.  

 

3.2. CAMBIO CLIMÁTICO, CALENTAMIENTO GLOBAL Y EFECTO 

INVERNADERO 

3.2.1. Diferenciando términos 

Existen numerosos trabajos que identifican las concepciones alternativas y las 

creencias de la población acerca del problema del calentamiento global 

(Conde, Sierra, Sánchez y Ruíz, 2013; Meira, 2006). Por ejemplo Meira (2014), 

afirma que ocho de cada diez españoles creen que el agujero de la capa de 

ozono es la causa que provoca el calentamiento global, así como Boyes y 

Meira (2006), constataron la confusión entre las causas y las consecuencias 

del cambio climático y el adelgazamiento de la capa de ozono. Según Meira 

(2014), esta creencia es producto de una cultura común ya que nunca la 
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ciencia ha establecido la conexión entre estos dos problemas ambientales. 

Este mismo autor, en trabajo anterior afirma que el conocimiento sobre el 

calentamiento global entre la población española es fragmentado e insuficiente 

(Meira, Arto, Heras y Montero, 2011). La causa principal que este autor esgrime 

a este hecho, es que las ideas alternativas acerca de este problema ambiental 

tienen que ver con la dificultad del mismo para ser percibido de forma clara a 

nivel sensorial en tiempo real, lo cual amortigua la valoración de su amenaza y 

minimiza los niveles de responsabilidad asumidos por la población así como la 

predisposición a actuar para mitigarlo. 

Por todo ello, parece necesario resaltar la importancia de construir estrategias 

educativas que incidan en una mejor comprensión de los problemas 

ambientales (Flores, 2015), tanto desde la educación básica como desde la 

formación inicial del profesorado de ciencias.  

Estas ideas nos hace a plantearnos la necesidad de aclarar y diferenciar los 

conceptos de, cambio climático, efecto invernadero y calentamiento global:   

 

Cambio climático 

Se llama cambio climático a la modificación del clima con respecto al historial 

climático a una escala global o regional. Se trata de un cambio significativo y 

duradero de los patrones climáticos. Tales cambios se producen a muy 

diversas escalas de tiempo y sobre todos los parámetros meteorológicos: 

temperatura, presión atmosférica, precipitaciones, nubosidad, etc.  

El cambio climático puede darse por causas naturales (Crowley y North, 1988) 

como por ejemplo, variaciones en la energía que se recibe del Sol, erupciones 

volcánicas, circulación oceánica, procesos biológicos y otros.   

También puede deberse a causas relacionadas con la actividad humana 

(Oreskes, 2004), como por ejemplo, a través de la emisión de CO2 y otros 
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gases que atrapan calor, que causan un calentamiento global (Cambio 

climático global, 2013).  

Por todo ello, el término cambio climático, engloba otros muchos fenómenos 

además del incremento de las temperaturas (calentamiento global). Desde 

olas de calor hasta inundaciones, incendios, el deshielo de los glaciares, etc. 

Figura 3.1. Cambio climático global y su relación con el calentamiento global y el efecto 
invernadero. 

Sin embargo, en los últimos años el término cambio climático suele usarse para 

referirse específicamente al cambio climático causado por la actividad humana. 

En este sentido, el término “cambio climático” se usa como sinónimo de 

“calentamiento global antropogénico“, o sea un aumento de las temperaturas 

por acción de los humanos (Cambio climático global, 2013). 
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Efecto invernadero 

El efecto invernadero es un fenómeno físico natural. La radiación que proviene 

del Sol es reflejada por la superficie de la Tierra, aproximadamente un 30% de 

la radiación escapa de la Tierra atravesando la atmósfera, y el resto se refleja 

de nuevo hacia la superficie debido a la presencia de gases de efecto 

invernadero como son el CO2, CH4, N2O y vapor de agua. Si la Tierra no tuviese 

atmósfera, su superficie se encontraría a una temperatura media de -18ºC,  

pero los gases anteriormente mencionados absorben fuertemente la radiación 

infrarroja que emite la Tierra y la propia atmósfera, lo que produce un 

calentamiento en las capas bajas de la atmósfera que permite que la 

temperatura media a nivel de la superficie sea de 15ºC. Por ello, el efecto 

invernadero es decisivo en el clima que posee el planeta, ha permitido la vida, y 

cualquier modificación en dicho mecanismo alteraría el clima. Una modificación 

que se está produciendo es el cambio en la composición de la atmósfera, 

concretamente un cambio en la concentración de sus componentes, lo cual 

está produciendo una alteración en las propiedades de absorción, y en 

consecuencia una potenciación del efecto invernadero, esto a su vez 

repercutirá en una modificación de la temperatura media superficial del planeta 

(Duarte et al., 2006). 
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Figura 3.2. El efecto invernadero. Fuente: Imágenes de google (nature office). 
 
 

 

Calentamiento global 

Cuando se habla de calentamiento global, nos referimos a un fenómeno de 

calentamiento del sistema climático de la Tierra. Existen evidencias que uno de 

los fenómenos que pueden estar provocándolo es el aumento de la 

concentración de gases de efecto invernadero, y de que este aumento de 

concentración tiene un origen antropogénico, debido a la masiva emisión de 

gases como resultado de la utilización entre otros de combustibles fósiles. En 

este sentido, existen evidencias claras que relacionan esta emisión creciente 

de gases a la atmósfera durante el siglo XX, con un incremento medio de la 

temperatura de 0.74ºC (medida de la temperatura de la superficie terrestre y 

del mar según el IPCC). Este incremento de temperatura se ha acelerado 

desde los años 70 y parece haber sufrido una nueva aceleración en lo que 

llevamos de siglo XXI, paralelamente al incremento de gases de efecto 

invernadero (Duarte et al., 2006). 
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3.2.2. El calentamiento global 

A continuación se intenta hacer una descripción más pormenorizada de este 

complejo fenómeno desde la perspectiva más cercana al conocimiento 

científico, entendiendo que éste está representado por los informes del panel 

intergubernamental para el cambio climático (IPCC), lo cual también en algunos 

casos está sujeto a controversia (González, 2013). Por otro lado, hay que tener 

presente las diferentes dimensiones de este problema que, según Groves y 

Poug (1999), son: causas, consecuencias o efectos y acciones. Pero, antes es 

necesario formular con la máxima precisión posible este problema (figura 3.3).  

Figura 3.3. Dimensiones del calentamiento global: Causas, consecuencias y acciones. 

El V Panel Intergubernamental para el Cambio Climático en su informe de 2014 

(IPCC, 2014) afirma que: 

“El calentamiento en el sistema climático es inequívoco, y desde la década de 

1950 muchos de los cambios observados no han tenido precedentes en los 

últimos decenios a milenios. La atmósfera y el océano se han calentado, los 
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volúmenes de nieve y hielo han disminuido y el nivel del mar se ha elevado.” 

(p.2). 

 

Aumento de la temperatura media de la Tierra 

En esta línea, el V IPCC concreta que los tres últimos decenios han sido 

sucesivamente más cálidos que cualquier decenio desde 1850, afirmando, con 

un nivel de confianza medio, que probablemente el período entre 1983 y 2012 

haya sido el período de 30 años más cálido de los últimos 1.400 años en el 

hemisferio norte. Se concreta además que: “Los datos de temperatura de la 

superficie terrestre y oceánica, combinados y promediados globalmente, 

calculados a partir de una tendencia lineal, muestran un calentamiento de 0,85 

[0,65 a 1,06] °C, durante el período 1880-2012…” (p.2). 

En el gráfico que se muestra a continuación se observa la evolución de las 

temperaturas terrestres y oceánicas combinadas desde la revolución industrial 

hasta entrado el siglo XXI. 

Figura 3.4. Anomalía del promedio global de temperaturas en superficie terrestres y oceánicas, 

combinadas. Fuente: Informe del V IPCC. 
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Causas del calentamiento global 

La concentración en la atmósfera de los gases denominados de efecto 

invernadero (CO2 principalmente, CH4, N2O, CFC´s…), en adelante (GEI), ha 

ido aumentando de forma continuada desde la revolución industrial y muy 

especialmente desde la década de los años 70 del siglo pasado. Gran parte del 

aumento de la concentración de CO2 en la atmósfera proviene de las 

actividades humanas (industria, transporte, actividades domésticas...) por lo 

que se le suele denominar “de origen antropogénico” (IPCC, 2007).  

Figura 3.5. Concentración de CO2 en la atmósfera. Consultado en (Dyson, Nordhaus, Zenghelis 

y Sullivan, 2008). 

En las dos figuras que se muestran a continuación se observan las evoluciones 

de las concentraciones de GEI en la atmósfera y de las emisiones de dichos 

gases que se pueden asociar a diferentes actividades humanas 

respectivamente.  
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Figura 3.6. Promedio global de concentraciones de gases de efecto invernadero. Fuente: 
Informe de síntesis del V IPCC. 

 
Figura 3.7. Emisiones antropógenas globales y emisiones acumuladas de CO2. 
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Figura 3.8. Emisiones antropógenas anuales de GEI por gases 1970-2010. Fuente: Informe de 

síntesis del V IPCC. 

El informe de síntesis del V IPCC (IPCC, 2014) hace énfasis en la influencia de 

las emisiones de origen atropogénico de GEI y los cambios que se están 

produciendo en el clima: “La influencia humana en el sistema climático es clara, 

y las emisiones antropógenas recientes de gases de efecto invernadero son las 

más altas de la historia. Los cambios climáticos recientes han tenido impactos 

generalizados en los sistemas humanos y naturales.” (p.2).  

El aumento de la concentración de GEI en la atmósfera produce un aumento de 

la temperatura media de la Tierra. Puede establecerse una relación causa-

efecto entre ambos hechos (Duarte et al., 2006). De hecho, en el Informe del V 

IPCC, se afirma que las concentraciones atmosféricas de GEI en la actualidad 

son las más altas en los últimos 800.000 años. Además se asevera que es 

“sumamente probable (entre el 95 y el 100% de probabilidad)”  que los efectos 

de las emisiones de estos gases así como de otros factores antropógenos, 

hayan sido la causa dominante del calentamiento observado a partir de la 

segunda mitad del siglo XX (IPCC, 2014). La explicación del mecanismo por el 
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cual se produce esta relación causa-efecto es la potenciación o el aumento del 

denominado efecto invernadero cuya explicación física se dio en páginas 

anteriores. 

Figura 3.9. Incremento del efecto invernadero y calentamiento global. 

 

Controversia en torno a las causas 

A pesar de las afirmaciones del IPCC, las causas que provocan el 

calentamiento global son un tema controvertido, sobre todo en cuanto a su 

origen antropogénico (González, 2013). 

Como ya se indicó en la introducción de este capítulo, la controversia no tiene 

un origen tanto en el ámbito científico como en el ámbito social ya que la gran 

mayoría de las discrepancias se producen en los medios de comunicación 

social (Oreskes 2004). 

Aunque en el ámbito científico el consenso es alto, todavía no están 

aquilatadas las relaciones causa-efecto, sobre todo debido a que:  
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 Existe dificultad para aplicar el método científico a este problema, si se 

considera que es necesario un control de variables. Hay que tener en 

cuenta que este problema está relacionado con procesos ligados al 

clima terrestre, y el sistema terrestre es complejo e interdependiente en 

el que es imposible llevar a cabo dicho control de variables. 

 El hecho de que el registro instrumental de temperaturas sea 

relativamente reciente, (desde 1850) supone una debilidad 

metodológica. No se tuvieron registros de temperaturas con cobertura 

caso global y con una aceptable estandarización de los instrumentos de 

medida. Por tanto los datos de temperaturas anteriores a esta fecha, 

están basados en medidas indirectas y en registros históricos, luego no 

son tan fiables como las del período instrumental (Schreiner, Henriksen 

y Hansen, 2005). 

En el ámbito social, existen varias ideas arraigadas en la cultura occidental  

que justifican controversias acerca del calentamiento global  

Los negacionistas del calentamiento global, ante la objetividad de los datos que 

muestran un aumento en la temperatura media de la Tierra, alegan: 

 Que las causas de dicho calentamiento no son provocadas por el 

hombre. 

 Que dicho calentamiento se está produciendo de forma natural alegando 

que se debe a cambios en la intensidad de la radiación solar, o cambios 

en las corrientes oceánicas.  

Se apoyan en que se han producido períodos de calentamiento global en otros 

momentos de la historia (como en la Edad Media), en los que no se producían 

emisiones antropógenas de gases que pudiesen ser significativas (Ferro, 

2011).  

En occidente predomina una cultura en la que se ha venido considerando que 

la naturaleza es la madre que siempre provee y tiene una capacidad inagotable 
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para recuperarse de las agresiones que le infringimos, por tanto de acuerdo 

con esta visión de la naturaleza, el medio ambiente no es algo que el hombre 

ha de gestionar, sino que se puede explotar sin límites (Adams, 1999 y Prieto y 

España, 2010).   

 

Consecuencias del calentamiento global 

Según se afirma en el V Informe del Panel Intergubernamental de Expertos 

sobre el Cambio Climático (IPCC, 2014), en las últimas décadas se han 

producido cambios en el clima que han causado impactos en todos los 

continentes y océanos y esos cambios se deben al cambio climático 

independientemente de la causa del mismo.  

Además el IV y el V Informes del Panel de Expertos del IPCC afirman que 

desde 1950 se han observado cambios en muchos fenómenos meteorológicos. 

En la tabla 3.1 se incluyen algunos ejemplos de fenómenos que se están 

produciendo como consecuencias del cambio climático. 

Tabla 3.1. Ejemplos de fenómenos meteorológicos en los que se han producido cambios y la 

probabilidad de los mismos. Fuente: Informe de síntesis del IV IPCC (IPCC, 2007) 

Fenómenos Probabilidad 

El número de días y de noches fríos ha disminuido y el número de 
días y noches cálidos ha aumentado. 

Muy probable   
(90-100%) 

En gran parte de Europa, Asia y Australia la incidencia de olas de 
calor ha aumentado. 

Probable           
(66-100%) 

La influencia humana ha contribuido a los cambios observados a 
escala global en la frecuencia e intensidad de las temperaturas 
diarias desde mediados del siglo XX.  

Muy probable    
(90-100%) 

La influencia humana ha duplicado la probabilidad de olas de calor. Probable           
(66-100%) 

Episodios de precipitación intensa. Aumento de la frecuencia en la 
mayoría de las regiones (mayores riesgos de inundación a escala 
regional) 

Probable           
(66-100%) 
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Fenómenos Probabilidad 

Los niveles del mar extremos (por ejemplo, los que se producen con 
las mareas meteorológicas) han aumentado desde 1970, como 
consecuencia del nivel medio del mar.   

Probable           
(66-100%) 

 

Cuando la incertidumbre de una determinada consecuencia o efecto se evalúa 

mediante el criterio de expertos, se utilizan los tramos de probabilidad para 

expresar la verosimilitud conjeturada de un suceso. De esta forma el IPCC 

afirma que la probabilidad de que los fenómenos que se indican en la tabla se 

están produciendo oscila entre “Probable” (entre el 66% y el 100% de 

probabilidad) y “Muy probable” (entre el 90% y el 100% de probabilidad).  

Con nuestro actual sistema de vida y de desarrollo así como las políticas 

actuales de mitigación de los efectos del calentamiento global, las emisiones de 

GEI seguirán aumentando (IPCC, 2007).  

En este sentido en el V IPCC se afirma que “La emisión continua de gases de 

efecto invernadero causará un mayor calentamiento y cambios duraderos en 

todos los componentes del sistema climático, lo que hará que aumente la 

probabilidad de impactos graves, generalizados e irreversibles para las 

personas y los ecosistemas. Para contener el cambio climático sería necesario 

reducir de forma sustancial y sostenida las emisiones de gases de efecto 

invernadero, lo cual, junto con la adaptación, puede limitar los riesgos del 

cambio climático.” (p.8). 

Por lo que se puede concluir que como consecuencia del calentamiento global 

se está produciendo una variación en los patrones climáticos de la Tierra.  

 

Acciones de adaptación y de mitigación 

Con nuestro actual sistema de vida y de desarrollo así como las políticas 

actuales de mitigación de los efectos del calentamiento global, las emisiones de 
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GEI seguirán aumentando, así se evidencia en el IV Informe del Panel de 

Expertos para el Cambio Climático (IPCC, 2007). Por tanto, será necesario 

contemplar acciones de adaptación y de mitigación de mayor calado y más 

efectivas que las que actualmente se llevan a cabo. Estas acciones se deben 

plantear desde diferentes ámbitos como la ciencia y la tecnología, la política, la 

educación, los medios de comunicación, la ciudadanía, las empresas y el 

sector privado. 

El IPCC plantea por tanto, dos grandes tipos de acciones frente al cambio 

climático: 

 Acciones de adaptación. Se trata de que nos adaptemos a los cambios 

que el calentamiento global provocarán en el planeta.  

 Acciones de mitigación. Encaminadas a minimizar las causas que lo 

provocan (aumento de la concentración de gases de efecto 

invernadero). 

Por ello, para reducir las emisiones de GEI y limitar los riesgos del cambio 

climático son necesarias acciones complementarias de mitigación y de 

adaptación. 
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Figura 3.10. Acciones frente al calentamiento global. 

En las tablas 3.2 y 3.3 se describen brevemente algunas acciones de 

adaptación y de mitigación organizadas por sectores. 

Ejemplos de acciones de adaptación:  

Tabla 3.2. Ejemplos de acciones de adaptación. Fuente: Informe de síntesis del IV IPCC (IPCC, 

2007). 

Sector Opción/estrategia de adaptación 

Energía Consolidación de la infraestructura secundaria de transmisión y distribución; 
aumentar la eficiencia energética; utilización de fuentes renovables; menor 
dependencia de fuentes de energía únicas. 

Transporte Reordenación/reubicación; normas de diseño y planificación de carreteras, 
ferrocarriles y otras infraestructuras para hacer frente al calentamiento y a 
los fenómenos de drenado. 

Agricultura Modificación de las fechas de siembra y plantación y de las variedades de 
cultivo; reubicación de cultivos; mejora de la gestión de las tierras. 

Salud 
Humana 

Planes de actuación para hacer frente a los efectos del calor sobre la salud; 
servicios médicos de emergencia; mejora de las medidas de monitoreo y 
control de enfermedades sensibles al clima; agua salubre, y mejora de los 
saneamientos. 

 



CAPÍTULO 3. EL CALENTAMIENTO GLOBAL COMO PROBLEMA SOCIO-CIENTÍFICO 

 

93 
 

Ejemplos de acciones de mitigación: 

Tabla 3.3. Ejemplos de acciones de mitigación. Fuente: Informe de síntesis del IV IPCC (IPCC, 

2007). 

Sector Tecnología y prácticas de mitigación 

Suministro 
de energía 

Mejora del suministro y de la eficacia de distribución; sustitución de 
carbono por gas como combustible; energía nuclear; calor y energías 
renovables, captación y almacenamiento de dióxido de carbono. 

Transporte Vehículos de mayor aprovechamiento de combustible; sustitución del 
transporte diario por los sistemas de transporte ferroviario y públicos; 
transporte no motorizado (en bicicleta, a pie). 

Edificios Iluminación eficiente y aprovechamiento de la luz del día; aparatos 
eléctricos y dispositivos de calefacción y refrigeración más eficaces; 
mejora del aislamiento; diseño solar pasivo y activo para calefacción y 
refrigeración; 

Industria Uso final más eficiente de los equipos eléctricos; recuperación de calor y 
de energía; reciclado y sustitución de materiales; control de emisiones de 
gases. 

 

La mitigación, junto con la adaptación al cambio climático, contribuye al objetivo 

expresado en el artículo 2 de la Convención Marco de las Naciones Unidas 

sobre el Cambio Climático (ONU, 2006): 

 “El objetivo último de la Convención es lograr, de conformidad con las 

disposiciones pertinentes de la Convención, la estabilización de las 

concentraciones de gases de efecto invernadero en la atmósfera a un nivel que 

impida interferencias antropógenas peligrosas en el sistema climático” (p. 24).  

Además concreta  que “ese nivel debería lograrse en un plazo suficiente para 

permitir que los ecosistemas se adapten naturalmente al cambio climático, 

asegurar que la producción de alimentos no se vea amenazada y permitir que 

el desarrollo económico prosiga de manera sostenible” (p.24). 

La estabilización de las concentraciones de gases de efecto invernadero en la 

atmósfera puede conseguirse por dos vías: a) Disminuyendo las emisiones de 
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CO2 de origen antropogénico. b) Capturando por diferentes mecanismos parte 

del CO2 presente en la atmósfera (Galarza, 2013). 

Con respecto al primer tipo de acciones cabe destacar que según el documento 

sobre Mitigación del Cambio Climático del V IPCC (IPCC, 2014), las emisiones 

de CO2 procedentes de combustibles fósiles contribuyeron alrededor del 78% 

del aumento de las emisiones de GEI totales de 1970 a 2010. Esto implica que 

en este período de tiempo, el uso de estas fuentes de energía no ha hecho sino 

crecer, lo cual nos muestra que el modelo de desarrollo a lo largo de esos 40 

años no se ha dirigido hacia una disminución en el consumo de energía (ahorro 

energético), y tampoco se ha potenciado suficientemente la utilización de 

fuentes de energía que no impliquen o que minimicen las emisiones de CO2. 

De hecho, poner en marcha planes y acciones continuadas en este sentido 

implica compromisos en los ámbitos personales, sociales y globales (OCDE, 

2006).  

En ambos tipos de acciones están fuertemente implicados la investigación 

científica y tecnológica en la medida en que se puedan conseguir sistemas de 

obtención de energía que no impliquen o que minimicen las emisiones de 

gases a la atmósfera y por otro lado procedimientos y tecnologías que logren 

capturar CO2 de ella (Aitken, 2003 y Galarza, 2013). 

 

3.3. EL CALENTAMIENTO GLOBAL COMO PROBLEMA SOCIOCIENTÍFICO  

Se consideran  problemas socio-científicos aquellos problemas sociales en los 

que es necesario realizar una aplicación del conocimiento científico para 

explicar la causa que los provoca, las consecuencias que tiene o las acciones a 

llevar a cabo para emprender una vía de solución a los mismos (Oulton, Dillon y 

Grace, 2004; Marco, Albero, Hernández, Ibañez, Lanzagorta, Martín-Montalvo, 

Paramio y San José, 2004).  

Según Prieto y España (2010),  los problemas socio-científicos son problemas 

reales y, a veces cercanos, abiertos, complejos,  controvertidos, y muchos de 
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ellos sin respuestas definitivas, por lo que son generadores de debate. En 

bastantes ocasiones estos problemas, como ocurre en el caso del 

calentamiento global, tienen un componente ambiental claramente marcado. 

De acuerdo con lo anterior, el calentamiento global puede ser considerado 

como un problema socio-científico (Sadler, 2002; Sadler, 2009;  Zeidler, Sadler, 

Simmons y Howes, 2005). Se trata de un problema relevante que ha 

trascendido de la investigación científico-tecnológica como lo demuestra el 

amplio tratamiento en internet (57.000.000 de resultados, consultado el 

17/09/16), así como su tratamiento en superproducciones de Hollywood con 

películas como “El día de mañana” o “2012” y con documentales como “Una 

verdad incómoda”, “Earth”, “Home”, etc. 

Tal y como se puso de manifiesto en la introducción de este capítulo, no se 

trata de un problema que se pueda abordar exclusivamente desde el ámbito 

científico-tecnológico sino que se trata de un problema complejo que debe ser 

abordado desde diferentes ámbitos o dimensiones (Reid y Hodson, 1993;  

Martín, 2008) como se muestra en la figura 3.11.  
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Figura 3.11. Dimensiones del calentamiento global. 

Tal como se muestra en la figura 3.11. el calentamiento global debe ser 

abordado desde:  

 La ciencia y tecnología. La investigación científica se ha intensificado 

en los últimos años acerca de este problema, y junto con la tecnología 

tienen un papel fundamental para profundizar en las causas y 

consecuencias del problema  para  que sea posible adoptar medidas de 

mitigación y adaptación (Duarte et al., 2006; Solé, 2013).  

  La política. Los cambios sociales necesarios para abordar la mitigación 

y adaptación al calentamiento global, hacen especialmente relevante el 

papel de la política, y concretamente de las políticas públicas, ya que el 

“mercado”, no puede resolver en sí mismo estos graves problemas, ni en 

general la protección del medio ambiente como bien común que es 

(Duarte et al., 2006). En esta línea se han tomado iniciativas a nivel 

internacional como la creación del IPCC, o de la Convención Marco de 
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las Naciones Unidas sobre el cambio Climático (conocida popularmente 

como protocolo de Kyoto).   

 El sector empresarial. Los movimientos negacionistas están 

estrechamente relacionados con grandes grupos de presión (lobbys) que 

engloban industrias petroleras, energéticas o automovilísticas entre 

otras, que tendrían grandes costes económicos si se aplicaran políticas 

ambientales eficientes, es decir, que pueden verse afectadas por las 

políticas encaminadas a la mitigación del calentamiento global. 

Paradójicamente estas industrias podrían jugar un papel importante en 

la puesta en marcha de importantes acciones de mitigación y adaptación 

(Solé, 2011 y 2013).  

 Los medios de comunicación. La mayor parte de los ciudadanos 

reciben la información acerca del calentamiento global, de los medios de 

comunicación. Según Bingle y Gaskell (1994) son éstos los que generan 

las preconcepciones de los ciudadanos. De ahí la importancia de los 

medios de comunicación en la percepción que la ciudadanía tiene 

acerca de este problema. Además como ya se vio antes, según el 

estudio de Oreskes (2004), casi el 50% de los artículos de prensa 

analizados expresaban dudas sobre la realidad del cambio climático o 

sobre sus causas.     

 La educación. Los problemas socio-científicos como el problema del 

calentamiento global, usados como contexto para ser tratados en el aula 

de ciencias, permiten llevar el debate al aula y contribuir a la 

alfabetización científica y tecnológica (España y Prieto, 2009). 
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3.4. EL CALENTAMIENTO GLOBAL EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 

El calentamiento global es un problema ambiental que se encuentra de rabiosa 

actualidad, afrontarlo es probablemente uno de los más importantes retos que 

la humanidad tiene que afrontar en los próximos años. Por ello este problema 

ambiental deberá ser abordado en los diferentes niveles de enseñanza primaria 

así como secundaria, ya que esa es la única forma de que los ciudadanos, 

desde el conocimiento del problema, se conciencien de la necesidad de 

contribuir para evitarlo tanto a nivel personal como formando parte activa de la 

sociedad (Calvo, 2018). Además según Rojero (2000), los problemas 

ambientales pueden proporcionar un enfoque adecuado para utilizarlos como 

hilo conductor de la enseñanza, debido a que se encuentran presentes en los 

medios de comunicación. Esto además puede dar lugar a que el alumnado 

perciba el estudio de las ciencias como algo conectado con la realidad 

cotidiana, y no como un mero aprendizaje de contenidos y procedimientos que 

se estudian en la escuela y que rara vez tiene alguna proyección fuera del 

ámbito escolar. 

 

3.4.1. Tratamiento educativo del calentamiento global 

Los problemas socio-científicos o las controversias científicas, se han 

considerado un buen punto de partida para desarrollar la competencia científica 

(Prieto y España, 2010), además, estos problemas son contextos adecuados 

para favorecer la alfabetización científica de la ciudadanía (España y Prieto, 

2010).  

El calentamiento global como problema socio-científico, tiene una serie de 

particularidades que lo hacen interesante para ser abordado en la educación 

científica:  

 Diversos autores han resaltado su utilidad para atender tanto al 

desarrollo cognitivo como al pensamiento moral y ético (Broome, 2008; 
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Guhl, 2008; Sadler y Zeidler, 2004), resaltando aspectos tan importantes 

como:  

 Cuestionarse qué es lo que asumimos como cierto. 

 Examinar argumentos. 

 Sopesar afirmaciones que se contradicen. 

 Hacer juicios antes de tomar decisiones.    

Dentro de los objetivos de la alfabetización científica y tecnológica, una 

dimensión importante se refiere a conseguir, en la ciudadanía, un nivel 

de responsabilidad que la capacite por un lado a ejercer plenamente sus 

derechos e intervenir en los procesos de toma de decisiones (Ramsey, 

1993; Bingle y Gaskell, 1994; Cross y Yager, 1998) y por otro a 

desarrollar conductas comprometidas ambientalmente (Colucci-Gray y 

Camino, 2011). Esta responsabilidad se ejerce, con gran frecuencia, en 

el contexto de problemas de gran actualidad y relevancia e implica a la 

ciencia y a la tecnología y al impacto que tales actividades tienen en el 

contexto natural y social. 

 El plantear la enseñanza de las ciencias mediante el tratamiento de 

problemas socio-científicos, permite el aprendizaje tanto de conceptos y 

procedimientos (aspectos cognitivos), como de la adquisición de 

actitudes (aspectos afectivos), (Prieto y España, 2010).  

 Una de las cuestiones más novedosas de esta manera de plantear la 

enseñanza-aprendizaje, es la necesidad de abordar el problema desde 

una perspectiva interdisciplinar, abandonando la organización 

“tradicional” basada en las disciplinas clásicas que se enseñan de forma 

aislada, ya que en el tratamiento de  los problemas socio-científicos en 

la educación, se requiere integrar aspectos personales, sociales, 

económicos y científicos (Schreiner et al., 2005).  

 En este sentido, Carnio y Pacheco (2011) hablan de los problemas 

socio-científicos como una contraposición a los problemas que 
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tradicionalmente se abordan en clase de ciencias, estos últimos suelen 

ser bien delimitados y son trabajados poniendo en juego conocimientos 

disciplinares, se abordan mediante procedimientos que se dicen 

correctos y por tanto establecidos, y suelen tener respuestas simples de 

acierto o error (Reis, 1999). Por el contrario, los problemas socio-

científicos requieren ser tratados de una forma mucho más abierta, ya 

que son poco delimitados, multidisciplinares y cargados de valores.  

 Según Sadler y Zeidler (2004), en la toma de decisiones científicamente 

informadas sobre problemas socio-científicos, es necesario considerar 

aspectos morales y éticos, por tanto la adquisición de actitudes en estos 

problemas es fundamental. Sadler, Klosterman y Topcu (2011) muestran 

que los estudiantes son capaces de poner de manifiesto sus 

perspectivas morales, sus razonamientos, su comprensión de la ciencia, 

así como su capacidad de argumentación, utilizando como contextos 

problemas socio-científicos poco abordados en clase o a priori 

aparentemente poco relacionados con ambientes de aprendizaje, como 

podría ser el caso del calentamiento global. 

 Autores como Jiménez Aleixandre (2010), se han basado en el contexto 

de problemas socio-científicos, para investigar el tipo de conocimiento 

utilizado en la argumentación y las posibilidades que ofrecen en el aula 

de ciencias para desarrollar en los estudiantes una manera de pensar 

más cercana a la que propone la ciencia. 

 El calentamiento global supone un contexto privilegiado para tratar 

determinados aspectos de la naturaleza de la ciencia (Khishfe y 

Lederman, 2006), como por ejemplo, la tentatividad del conocimiento 

científico, la importancia del componente empírico, la creatividad y la 

imaginación, el carácter humano del conocimiento científico… 

 Existen problemas conceptuales importantes (Andersson, 2000; García-

Rodejas y Lima 2012; Koulais y Christidou, 1999) mencionados 

anteriormente. El tratamiento del problema en la enseñanza secundaria 
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obligatoria puede ayudar a paliar las concepciones erróneas de los 

futuros ciudadanos permitiéndoles tener una postura crítica a las 

informaciones que puedan recibir acerca del mismo a lo largo de sus 

vidas, y permitirles abordar el problema desde una perspectiva científica, 

social, política, económica, etc.    

 El usar el problema del calentamiento global como contexto de 

enseñanza favorece que los estudiantes desarrollen las competencias 

necesarias para reconocer el problema, sus interrelaciones o las 

posibles soluciones (España y Prieto, 2009 y 2010). 

 Mortensen (2000) considera la educación científica como un elemento 

fundamental de la respuesta que la sociedad tiene que dar al problema 

del cambio climático. 

 La OCDE considera el calentamiento global y el efecto invernadero, 

como problemas que necesariamente se deben abordar en la 

enseñanza de las ciencias, de hecho son tenidos en cuenta en la 

definición del área de evaluación como contextos usados en las pruebas 

por estudiantes de 15 años.  De hecho, en el marco de la evaluación de 

las pruebas PISA 2006 y 2009, el calentamiento global se recoge como 

contexto de la evaluación de las pruebas de ciencias. En las pruebas de 

ciencias de PISA 2009, se planteó una actividad de evaluación titulada 

“El efecto invernadero: ¿realidad o ficción?”  En ella se utilizó el efecto 

invernadero como contexto para interpretar la posible relación causa 

efecto entre emisiones de CO2  y aumento de temperatura media de la 

Tierra, y se muestran argumentos para tratar que el alumnado sea capaz 

de determinar otros factores que pueden influir (OCDE 2006 y 2009, y 

Bybee 2008).  

 El uso de problemas socio-científicos en la enseñanza, lleva a la 

necesidad de que, en el currículo, sean discutidos aspectos relacionados 

con la filosofía, historia y sociología de las ciencias (Santos y Mortimer, 

2002) cuestión que todavía queda muy en el aire en la actual legislación 
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educativa.  Según Carnio y Pacheco (2011) ello ayudaría a los futuros 

ciudadanos a actuar, tomar parte y comprender frente a problemas 

complejos, lo cual es una necesidad de nuestros días. 

Por todo ello se hace necesario llevar este problema al aula desde la 

perspectiva de la alfabetización científica, es un contexto adecuado para 

contribuir a formar ciudadanos conscientes de los riesgos globales y 

preparados para tomar decisiones responsables basadas en el conocimiento 

científico del mismo, teniendo en cuenta sus consideraciones éticas y morales. 

Luego se trata de un ejemplo de problema socio-científico que además está 

claramente relacionado con la educación para la sostenibilidad. Utilizar 

problemas socio-científicos como contexto en la enseñanza de las ciencias es 

una buena forma de “educar para la sostenibilidad” (Prieto y España, 2010), 

entendiendo que se trata de educar en la moral y la responsabilidad para la 

acción social con la perspectiva del hoy y del mañana. La educación para la 

sostenibilidad  se presenta por tanto, como una necesidad de la ciudadanía la 

cual debe estar formada e informada de los problemas medioambientales que 

pueden comprometer el futuro del sistema Tierra, y utilizar esta formación como 

herramienta para la toma de decisiones responsables, en situaciones 

relacionadas con estos problemas ya tengan una trascendencia personal, 

social o global.  

 

3.4.2. Ideas y concepciones de los alumnos sobre el calentamiento global 

Algunos autores como Andersson (2000), García-Rodejas y Lima (2012)  y 

Kouladis y Christidou (1999), han puesto de manifiesto que en los estudiantes, 

existen problemas en la comprensión de términos como cambio climático, 

calentamiento global y efecto invernadero. Como se ha tratado antes, son 

términos relacionados entre sí, pero que los estudiantes suelen intercambiarlos. 

Incluso se ha constatado en estudiantes de educación secundaria, que suelen 

confundir estos problemas ambientales con otros con los que no tienen tanta 

relación, como por ejemplo con la degradación de la capa de ozono. 
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En un estudio realizado con estudiantes españoles de entre 12 y 16 años para 

averiguar sus ideas sobre las causas y consecuencias del calentamiento global 

(Punter, Ochando-Pardo y García, 2011) se llegan, entre otras, a las siguientes 

conclusiones: 

ꞏ  Las causas sobre el calentamiento global que espontáneamente citan los 

estudiantes son: el transporte, contaminación del aire y la industria. Aspectos 

sobre los que los estudiantes no se sienten responsables. 

ꞏ  El aumento del calentamiento global lo relacionan con el uso de vehículos 

con motor de combustión y otras actividades que generen humo visible. 

ꞏ  En  consumo  doméstico  de  energía  no  lo  consideran  como  causas 

importantes de este problema. No obstante, cuando se les pregunta por 

actividades concretas en el hogar, sí reconocen que el uso de aire 

acondicionado es una de las que más contribuye al cambio climático. 

ꞏ  Apenas consideran como causas de este problema la desforestación y la 

agricultura. 

ꞏ  Los gases de efecto invernadero que mejor conocen son el CO2, seguido de 

los CFCs y el metano, mientras que apenas reconocen al óxido nitroso. 

Desconocen que el vapor de agua es un gas de efecto invernadero. 

ꞏ  Suelen confundir otros componentes del aire, como nitrógeno o argón, con 

gases de efecto invernadero. 

ꞏ  Suelen confundir el efecto invernadero con el agujero de la capa de ozono. 

ꞏ  Los estudiantes son conscientes de un buen número de consecuencias del 

calentamiento global, siendo el aumento de temperaturas y el derretimiento 

de los polos las más citadas. 

ꞏ  Ignoran los posibles problemas socio-económicos, como las migraciones     

debidas a la falta de adaptación o los problemas sanitarios. 
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ꞏ  Las dificultades que presentan habitualmente los estudiantes de estas     

edades para definir fenómenos ambientales, se ven acentuadas cuando se 

tratan problemas globales como el calentamiento global. Suelen definirlo de 

forma inadecuada como contaminación o falta de cuidado del 

medioambiente, o basándose en las causas y/consecuencias del mismo. 

Estas “dificultades”, ponen de manifiesto la necesidad de abordar con más 

profundidad el problema del calentamiento global, aprovechando las ventajas 

educativas enumeradas que tiene el abordar un problema socio-científico como 

este en las aulas de la educación secundaria obligatoria. Por otra parte, García-

Rodejas y Lima (2012) apelan a la necesidad de diseñar e implementar 

estrategias para una enseñanza más efectiva de este problema, que 

favorezcan los cambios de pensamiento, comportamiento y acción, que 

requieren con urgencia nuestra sociedad y nuestro planeta. Para ello proponen 

“implicar a los estudiantes en discusiones durante las cuales tengan la 

oportunidad de exponer sus ideas y confrontarlas con las de otros estudiantes y 

las del profesor para probar su coherencia” (García-Rodejas y Lima, 2012, p. 

215).  

   

3.4.3. El calentamiento global en los currículos de la Educación 

Secundaria 

Para dar respuesta a la necesidades planteadas en el apartado anterior, 

bastantes currículos y leyes educativas en Europa y en otros lugares del 

mundo, resaltan la importancia de desarrollar las habilidades para la toma de 

decisiones del alumnado sobre aspectos relacionados con el calentamiento 

global (Ekborg y Areskoug, 2006).  

En España, la legislación educativa contempla desde hace años el cambio 

climático y el efecto invernadero ya que están presentes en el currículum oficial 

tanto a nivel de contenidos como de criterios de evaluación.   
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De hecho en el antiguo R.D. 1631 de 2006 (MEC, 2006), por el que se 

establecían las enseñanzas mínimas en la ESO, hasta su derogación completa 

al finalizar el curso académico 2015-2016, se hace referencia explícita al 

cambio climático en los contenidos de Ciencias Sociales de 1º de ESO, en los 

criterios de evaluación del mismo curso y materia, también aparece en los 

contenidos de 4º curso de FyQ. Por otra parte, se hace mención explícita al 

efecto invernadero en los criterios de evaluación de ByG de 3º, en los de FyQ 

de 4º, así como en los contenidos de este mismo curso.  

En el actual R.D. 1105 de 2014 (MECD, 2014) por el que se establece el 

currículum básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, 

aparecen  menciones directas o indirectas al problema del calentamiento global 

y/o el efecto invernadero en las siguientes materias:  

 Biología y Geología. 1º y 3º ESO.  

 En el apartado de contenidos: “Efecto invernadero. Importancia 

de la atmósfera para los seres vivos.” (p.206). 

 Física y Química. 2º y 3º ESO.  

 En el apartado de estándares de aprendizaje evaluable: “Describe 

el impacto medioambiental del dióxido de carbono, los óxidos de 

azufre, los óxidos de nitrógeno y los CFC y otros gases de efecto 

invernadero relacionándolo con los problemas medioambientales 

de ámbito global.” (p.260).  

 Ciencias Aplicadas a la Actividad Profesional. 4º ESO. 

 En el apartado de criterios de evaluación: “Contrastar en qué 

consisten los distintos efectos medioambientales tales como la 

lluvia ácida, el efecto invernadero, la destrucción de la capa de 

ozono y el cambio climático.” (p.225). 
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 En el apartado de estándares de aprendizaje evaluable: 

“Categoriza los efectos medioambientales conocidos como lluvia 

ácida, efecto invernadero, destrucción de la capa de ozono y el 

cambio global a nivel climático y valora sus efectos negativos 

para el equilibrio del planeta.” (p. 225). 

 Geografía e Historia. 4º de ESO. 

 En el apartado de estándares de aprendizaje evaluable: “Plantea 

posibles beneficios y desventajas para las sociedades humanas y 

para el medio natural de algunas consecuencias del 

calentamiento global, como el deshielo del Báltico.” (p.304). 

 Física y Química. 1º de Bachillerato.  

 En el apartado de contenidos: “Consecuencias sociales y 

medioambientales de las reacciones químicas de combustión.” 

  En el apartado de criterios de evaluación: “Analizar la influencia 

de las reacciones de combustión a nivel social, industrial y 

medioambiental y sus aplicaciones.” (p.269). 

  En el apartado de estándares de aprendizaje evaluable: “A partir 

de distintas fuentes de información, analiza las consecuencias del 

uso de combustibles fósiles, relacionando las emisiones de CO2, 

con su efecto en la calidad de vida, el efecto invernadero, el 

calentamiento global, la reducción de los recursos naturales, y 

otros y propone actitudes sostenibles para minorar estos efectos.” 

(p.269). 

 Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente. 2º de Bachillerato. 

 En la descripción de esta materia. “La humanidad se enfrenta a 

importantes retos en el siglo XXI, tales como la búsqueda de 

fuentes alternativas de energía, abastecimiento de materias 
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primas, disponibilidad de agua, impactos ambientales, el 

calentamiento global del planeta, la alteración de la capa de 

ozono, pérdida de biodiversidad y los factores que inciden en 

ellos.” (p.461). 

 En el apartado de criterios de evaluación: “Determinar el origen 

del efecto invernadero y su relación con la vida en la Tierra.”, 

“Proponer medidas que favorecen la disminución de la 

contaminación atmosférica y del efecto invernadero.” (p.462).  

 En el apartado de estándares de aprendizaje evaluable: “Valora el 

efecto invernadero y su relación con la vida en la Tierra.”,  

“Comprende y explica qué factores provocan el aumento del 

efecto invernadero y sus consecuencias.”, “Describe medidas que 

previenen o atenúan la contaminación atmosférica y el efecto 

invernadero.” (p.462). 

El hecho de que se aborde en diversas materias da una idea de la 

multidisciplinariedad del problema del calentamiento global que como ya se ha 

dicho,  puede y debe ser tratado desde multitud de perspectivas también en la 

educación. La comprensión de este problema implica multitud de contenidos de 

distintas ciencias, como, la física, la química, la biología, la geología, la 

meteorología, las ciencias sociales… Ejemplos, concepto de radiación (Física), 

concepto de  combustión y de concentración (Química), concepto de gas 

(Física y Química), concepto de deforestación (Biología), concepto de 

controversia (Ciencias sociales).    

 

3.4.4. El calentamiento global y la formación del profesorado de ciencias 

Como ya se ha explicado en apartados anteriores, el calentamiento global es 

un problema ambiental de una gran complejidad que por los motivos ya 

expuestos se debe abordar en la enseñanza obligatoria y más concretamente 
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en la enseñanza secundaria. Pero ¿tiene el profesorado suficiente formación 

acerca de este problema?  

Según Ocal, Kisoglu, Alas y Gurbuz (2011), el profesorado tiene un importante 

papel en la adquisición de la conciencia ambiental de sus estudiantes, por lo 

que una adecuada formación ambiental en la formación inicial del profesorado 

es un requisito para la implementación de propuestas didácticas acerca de 

problemas ambientales (Goldman, Yavetz y Péer, 2006).  

Por ello, el profesorado, en su proceso de formación inicial, debería adquirir 

una comprensión adecuada del calentamiento global y de sus efectos. Sin 

embargo Ocal et. al. (2011) consideran que los programas de formación inicial 

del profesorado no abordan suficientemente los temas relacionados con el 

medio ambiente y concretamente con el calentamiento global, lo cual provoca 

que no solo los profesores en formación inicial tengan errores conceptuales y 

confusiones en torno al calentamiento global (Khalid, 2003), sino que éstas se 

extienden a profesores en ejercicio.  

También indican que la existencia y persistencia de estos errores conceptuales 

está relacionada con que las fuentes de información más usadas para 

informase acerca del calentamiento global son fuentes no académicas como la 

televisión o determinadas publicaciones de internet, mientras que el uso de 

artículos, conferencias o libros de texto son usados minoritariamente por el 

profesorado en formación inicial. Otro motivo que según Ocal et. al. (2011), 

provoca los errores conceptuales es el uso de metodologías tradicionales en 

las clases de educación ambiental.  

Por otra parte, trabajos como el de Linhares y Reis (2016), han puesto de 

manifiesto la gran importancia de abordar la discusión de problemas 

controvertidos  en la formación inicial del profesorado de ciencias y reconocen 

por tanto las ventajas que pueden resultar de su adopción en las propuestas de 

formación inicial del profesorado. Abordar problemas controvertidos en este 

contexto usando metodologías innovadoras puede contribuir al desarrollo de 

habilidades de los PFI como por ejemplo: adquirir conocimientos significativos 



CAPÍTULO 3. EL CALENTAMIENTO GLOBAL COMO PROBLEMA SOCIO-CIENTÍFICO 

 

109 
 

acerca de problemas ambientales; mejorar la capacidad de argumentación 

durante la discusión de actividades; la habilidad de buscar, seleccionar e 

interpretar información; así como las habilidades necesarias para comunicarse 

a la hora de abordar problemas y soluciones entre profesores, y el 

reconocimiento de la necesidad de mantenerse informados para seguir 

aprendiendo a lo largo de sus carreras como docentes.  

Todo lo dicho anteriormente refuerza nuestra apuesta por el uso y diseño de 

las actividades de juego de rol (innovadoras), para abordar el problema del 

calentamiento global (controvertido) en la formación inicial del profesorado de 

ciencias de educación secundaria. 
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Tras la discusión del marco teórico se aborda ahora los distintos capítulos 

relativos a la investigación realizada. El presente capítulo está dedicado al 

diseño general de la investigación.  

Se comienza con la definición del problema y la formulación de las preguntas 

de investigación. Un segundo apartado está dedicado al esquema general y la 

descripción de las etapas de investigación: diseño e implementación de la 

propuesta formativa tanto general como la específica sobre juegos de rol, así 

como las valoraciones realizadas por los PFI participantes y por los 

investigadores.   

La descripción de los participantes, de los instrumentos de recogida de 

información y de los procedimientos para el análisis de los datos constituye el 

cierre de este capítulo.  

 

4.1. EL PROBLEMA Y LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

Esta investigación tiene como finalidad la mejora de las competencias del 

profesorado en formación inicial de ciencias para adquirir criterios de selección, 

análisis y diseño de actividades educativas (Universidad de Málaga, 2010) 

incidiendo especialmente en las de juego de rol, entendidas como actividades 
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formativas especialmente novedosas en el ámbito de la formación inicial de 

profesorado.  

Esta finalidad sitúa el problema de investigación en torno al diseño y desarrollo 

de un programa formativo que ayude a los PFI a mejorar sus competencias 

docentes y a la valoración de la eficacia de dicho programa formativo. 

Por tanto el problema de investigación así planteado implica valorar la eficacia 

de dicho programa formativo, desde una perspectiva procesual, analizando 

cómo se llevó a la práctica dicho programa así como los resultados obtenidos 

por el mismo. En esta investigación se entiende operativamente por eficacia del 

programa que: i) los PFI aprecien el valor del juego de rol en el que 

participaron, y ii) sean capaces de transferir lo aprendido al diseño de 

actividades didácticas.  

Para abordar el problema de investigación se plantean las preguntas de 

investigación que se muestran a continuación. 

 

A. ¿Cómo valorarán los PFI un juego de rol en el que han participado? 

Los PFI participarán como estudiantes en un juego de rol y tras ello se les 

pedirá su valoración en términos de: 

A1. ¿Qué ventajas encuentran a las actividades de juego de rol? 

A2. ¿Qué inconvenientes? 

A3. ¿Si la aplicarían en su clase?  

A4. ¿Qué cambarían y por qué? 

 

B. ¿Qué  tipo de diseños de juegos de rol sobre problemas relacionados 

con el calentamiento global realizarán los PFI? 
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Durante la propuesta formativa se demandará a los PFI que en pequeño grupo 

realicen un diseño completo de una actividad educativa de juego de rol sobre 

problemas relacionados con el calentamiento global. El análisis de estos 

diseños permitirá abordar las siguientes preguntas:  

B1. ¿Qué tipo de problemas y situaciones relacionadas con el 

calentamiento global incluyen los PFI en sus actividades de juego de rol?  

B2. ¿Qué objetivos educativos contemplan en sus diseños? 

B3. ¿Qué nivel de desempeño muestran los diseños propuestos por los 

grupos de PFI? 

 

C. ¿Qué aspectos de las competencias consideran los PFI que se trabajan 

en las actividades de juego de rol? 

A los PFI se les pedirá que valoren la contribución al desarrollo de las 

competencias básicas de los diseños realizados. En esta valoración, se 

prestaba especial atención a la competencia científica, y para poder identificar 

los diferentes aspectos de la misma, debían identificar las habilidades, las 

actitudes/valores y los conocimientos científicos puestos en juego en cada 

actividad.  

 

D. ¿Qué valoraciones harán los PFI de los juegos de rol como actividades 

educativas?  

Una vez finalizada la propuesta formativa se les pedirá a los PFI que de forma 

individual realicen una valoración, desde la perspectiva de profesor/a, de los 

juegos de rol como actividad educativa.  
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E. ¿En qué medida y de qué forma aparecerán los juegos de rol en los 

Trabajos de Fin de Máster presentados por los PFI participantes en la 

propuesta formativa? 

La inclusión de los juegos de rol en los TFM puede entenderse como un 

indicador de la importancia que este tipo de actividades ha tenido para los PFI, 

independientemente de que hayan podido o no ser llevadas al aula durante sus 

prácticas externas.    

  

4.2. ENFOQUE METODOLÓGICO GENERAL  

Existen muchas formas de entender y plantear la investigación en educación. 

Según Kilpatrick (1981), y simplificando mucho la cuestión, las investigaciones 

educativas pueden llevarse a cabo desde dos perspectivas muy diferentes, la 

primera consiste en estudiar de manera cuantitativa aspectos muy simples, 

pero que pueden ser poco enriquecedores desde el punto de vista didáctico. En 

el otro extremo, se situarían aquellas investigaciones centradas en aspectos 

cualitativos más amplios y complejos de la práctica educativa que sí pueden 

contribuir de manera más relevante a una teoría didáctica, pero que difícilmente 

se pueden basar en un diseño experimental que controle todas las variables 

(Marchán-Carvajal, 2015).  

La investigación que aquí se presenta, se puede incluir mayoritariamente en el 

paradigma cualitativo, sin desdeñar cuando es necesario el uso de métodos 

cuantitativos. Según Denzin y Lincoln (2000), este tipo de investigación 

consiste en una aproximación interpretativa y naturalista al mundo. Esto 

significa que los investigadores estudian sus fenómenos en los contextos 

locales, intentando dar sentido e interpretándolos en función de los significados 

que le dan las personas implicadas. 

Según Lincoln y Guba (1985), el paradigma interpretativo se caracteriza por 

asumir las siguientes premisas: 
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1. La realidad es dinámica y diversa e implica muchas variables que no se 

pueden controlar. El objetivo último de la investigación pasa a ser la 

comprensión de los fenómenos a partir de la interpretación de los 

discursos y de las acciones.  

2. El conocimiento que se desarrolla tiene un carácter ideográfico, no se 

persigue generalizar o plantear reglas universales sino comprender las 

particularidades universales y específicas de los objetos de estudio.  

3. Interrelación entre la teoría y la práctica. No es posible ni se pretende 

identificar las relaciones causa-efecto que expliquen la forma en que se 

produce un determinado fenómeno.  

4. Los investigadores interaccionan con los investigados. En este trabajo es 

especialmente evidente sobre todo porque la gran mayoría de los datos 

que se van a obtener provienen del diseño y puesta en práctica de una 

propuesta formativa en la que los investigadores han participado también 

como diseñadores y profesores de la misma. 

5. Los investigadores responden a múltiples influencias. La manera de 

mirar e interpretar la realidad de los investigadores no es neutral, ya que 

depende del marco teórico que guía los análisis y la interpretación de los 

resultados y de los valores que forman parte del contexto en el que se 

desenvuelve el trabajo.  

Dentro de las metodologías de investigación cualitativas en educación existen 

diversos enfoques, entre ellos los estudios de caso, que es el que se utiliza en 

esta tesis, ya que se centra en dos grupos concretos de profesorado de 

ciencias en formación inicial inscritos en el Máster en Profesorado de una 

universidad concreta (en este caso la de Málaga), de entre las muchas que 

imparten este Máster a profesorado de ciencias.  

Existen numerosas definiciones de estudio de caso, como por ejemplo:  
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Según Yin (2003) “un estudio de caso es una investigación empírica sobre un 

fenómeno contemporáneo dentro de un contexto real, especialmente cuando 

los límites entre un fenómeno y el contexto no son evidentes” (Yin, 2003, p.13).  

Para Tójar (2006) «se trata de una investigación descriptiva, exhaustiva y en 

profundidad de un caso, tratando de descubrir e identificar los problemas y las 

causas que pueden subyacer en el origen de los mismos» (p. 113). Este mismo 

autor aclara que “el caso” puede entenderse en el sentido de cualquier grupo 

que comparte algunas características relevantes, y desde esta perspectiva, 

puede tener distintas naturalezas: sujeto, institución, programa educativo, etc. 

Por tanto, entendemos que “el caso” hace referencia a un sistema delimitado 

en tiempo y espacio, que integra actores, relaciones e instituciones sociales 

(Neiman y Quaranta, 2006; Rodríguez, 2016).   

Stake (2005), destaca como carácter distintivo de esta metodología el hecho de 

que en ella se pone el foco en lo particular y lo singular frente a lo común o 

general. Este hecho, permite realizar la descripción y/o explicación de cada 

caso en el contexto en el que se produce la situación investigada. 

Además de las características subyacentes de las definiciones de estudio de 

caso, se concretan a continuación algunas otras que los distinguen de otros 

enfoques metodológicos (Álvarez y San Fabián, 2012):  

Se requiere una descripción contextualizada del objeto de estudio, lo que 

permite establecer las relaciones entre un fenómeno o situación concreta y el 

contexto en el que esta se produce.  

Deben poner de manifiesto la peculiaridad a través de una descripción 

exhaustiva del fenómeno o situación observada.  

No se trata de un enfoque hipotético, ya que se parte de una observación a 

partir de la que se obtienen conclusiones.   

Se centran en las relaciones así como en las interacciones, lo cual exige que 

tanto el investigador como los participantes formen parte del caso.  
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Estudian fenómenos contemporáneos analizando aspectos de interés de los 

mismos, lo que exige que el investigador se mantenga en el campo durante el 

transcurso de la situación.  

Incorporan múltiples fuentes de datos lo cual demanda un análisis global e 

interrelacionado de la información obtenida. Abarcan técnicas de recogida de 

información cualitativa a partir de observaciones, de análisis de documentos, 

grabaciones en audio, vídeo, notas de campo, diarios, etc. Por ello, los datos a 

analizar son las palabras, las producciones y las imágenes de los participantes 

(Cebreiro y Fernández, 2004). 

Se lleva a cabo un razonamiento inductivo, lo que hace necesaria una 

descripción exhaustiva del proceso investigador seguido, para justificar los 

resultados obtenidos.  

Según Cebreiro y Fernández (2004) en (Rodríguez, 2016), son tres los rasgos 

que los estudios de caso aportan a la investigación educativa:  

1. Especial énfasis en las observaciones lo cual se traduce en extensos 

informes descriptivos.  

2. Interés por la descripción de conductas observadas en el contexto de la 

observación.  

3. Preocupación por la perspectiva de los participantes acerca de los 

hechos.  

Pese a las bondades de los estudios de caso, como cualquier otra metodología 

cualitativa, también presentan problemas. En la bibliografía se hace especial 

hincapié por un lado, en su dificultad de generalización o de transferencia de 

los resultados a otras poblaciones de muestra: un estudio de caso no 

representa nada más que una mínima parte de una totalidad. Por otra parte, 

por la subjetividad o implicación de la persona que analiza los datos ya que en 

los estudio de casos no se obvia que el evaluador parte de sus propios 

antecedentes (Stake, 2005; Álvarez y San Fabián, 2012). 
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De acuerdo con estas ideas, y a pesar de las mencionadas limitaciones, 

entendemos que el enfoque metodológico basado en el estudio de casos es 

oportuno para dar respuesta a los objetivos de este trabajo de investigación. 

Esta tesis también puede encuadrarse dentro de la investigación-acción, 

entendiendo ésta como un conjunto de tendencias educativas que utilizan un 

tipo de diseño de investigación orientado al cambio y dirigido a las mejoras de 

las condiciones actuales (Tójar, 2006).  

Esta metodología es especialmente interesante a la hora de abordar problemas 

de investigación relacionados con el diseño y la puesta en práctica de 

propuestas formativas, ya que en ella se llevan a cabo una serie de etapas: 

observación de la situación inicial; reflexión (a partir de lo observado identificar 

el propósito de lo que se quiere mejorar o cambiar); diseño/planificación (se 

concretan las acciones a llevar a cabo); e intervención/acción. En el momento 

de la puesta en práctica, se debe llevar a cabo una nueva observación, pero 

esta vez sobre la acción; este paso es fundamental para reflexionar, evaluar y 

comprender qué es necesario cambiar y mejorar (Colmenares y Piñero, 2008). 

Según Elliot (2000) el objetivo prioritario de la investigación-acción consiste en 

mejorar la práctica educativa y no tanto en generar conocimientos. Sin 

embargo, Tójar (2006) afirma: “la investigación no se entiende sin acción, 

transformación y mejora, y la acción tampoco sin investigación” (p.108). En 

este sentido, los cambios y las mejoras en la práctica educativa pueden y 

deben contribuir a la generación de conocimiento didáctico.   
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4.3. ESQUEMA GENERAL Y ETAPAS DE LA INVESTIGACIÓN 

Teniendo en cuenta las preguntas de investigación y el marco metodológico 

descrito, la investigación se ha desarrollado según se indica en la Figura 4.1. 

 
  
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 

 
 

 
 

Figura 4.1. Esquema general y etapas de la investigación. 

A continuación se describe cada una de las etapas de la investigación.  

 

4.3.1. Diseño de la propuesta formativa general 

Se comenzó diseñando una propuesta formativa a la que denominamos 

general, para diferenciarla de la específica sobre juegos de rol, y que se iba a 

llevar a cabo dentro de la asignatura de “Diseño y Desarrollo de 

Programaciones Formativas”.  

Los contenidos de esta propuesta formativa general giran en torno a las 

siguientes ideas principales:  

a. El análisis y el diseño de actividades de enseñanza-aprendizaje, 

entendidos como una fase inicial necesaria para el desarrollo de la 

competencia docente sobre la planificación de la enseñanza (Beyer y 
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Implementación de la propuesta 
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Davis, 2009 y 2011;  Caamaño, 2013;  Davis, 2006; Jaén y Banet, 2003; 

Pro, Saura y Sánchez, 2000). 

b. La inclusión de las competencias básicas en el diseño de actividades de 

enseñanza entendiendo que es este el nivel en el que se tienen que 

concretar el desarrollo de competencias (Blanco, Franco-Mariscal y 

España, 2016;  Franco-Mariscal, Blanco y España, 2014 y 2017). 

c. La utilización de un problema de relevancia científica y social, (Sadler, 

2002; Sadler, 2009;  Zeidler, Sadler, Simmons y Howes, 2005) como es 

el calentamiento global, como contexto de aplicación de conocimientos 

científicos y didácticos.  

En torno a estas ideas, la propuesta formativa abarca una gran diversidad de 

“tipos” de actividades de enseñanza-aprendizaje (de explicitación de ideas 

previas, prácticas, sobre textos…). Para cada una de ellas, se plantean 

actividades con la finalidad de que los PFI analicen, diseñen y/o seleccionen 

ejemplos concretos de las mismas centrando el foco en la contribución de las 

mismas al desarrollo de la competencia científica para el alumnado de 

educación secundaria a quienes que se dirigirían.  

 

Elección del tema  

Consideramos, tal y como se ha indicado en el capítulo 3, que el calentamiento 

global, como problema socio-científico, supone un contexto interesante para la 

enseñanza de competencias científicas en la educación obligatoria (Ekborg y 

Areskoug, 2006) y por tanto, también lo es como contexto para el diseño, 

análisis y selección de actividades en la formación inicial del profesorado de 

secundaria (Linhares y Reis, 2016 y Ocal et al., 2011). 

Un aspecto a tener en cuenta respecto al tema escogido para contextualizar la 

propuesta formativa y a las titulaciones de partida de los PFI, es que el 

calentamiento global es un problema socio-científico de actualidad, susceptible 
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de ser tratado en las titulaciones de ciencias debido a que en él están 

involucrados aspectos de las diferentes disciplinas científicas. Por ello, cabría 

esperar que la mayor parte de los PFI participantes (los licenciados en 

Química, Biología o Ciencias Ambientales) hayan recibido formación  respecto 

al citado problema ambiental. No obstante, no es necesariamente así. 

De hecho, el doctorando (P2), finalizó la licenciatura en Química en el año 2007 

y sólo recibió formación respecto al calentamiento global en una asignatura 

optativa, lo cual refuerza la idea de que el hecho de ser licenciados en ciencias, 

no implica necesariamente tener conocimientos respecto a este problema. 

En cualquier caso, suponemos que, el problema del calentamiento global, al 

tratarse de un problema socio-científico de gran actualidad, debería haberse 

abordado previamente en la etapa de educación secundaria de la mayoría de 

los PFI participantes. Además se trata de un tema que aparece frecuentemente 

en los medios de comunicación cuando por ejemplo se hace referencia a las 

consecuencias que éste está provocando en el medio ambiente. No obstante, 

normalmente ni en la educación secundaria ni en el tratamiento que se le da en 

los medios de comunicación, el problema se aborda con el rigor y la exactitud 

necesarios para evitar la confusión entre términos relacionados con el mismo, 

ya sean de una forma directa o indirecta (Punter, Ochando-Pardo y García 

2011). 

Una descripción más completa y pormenorizada de la propuesta formativa 

general se muestra en el capítulo 5.  

 

4.3.2. Diseño e implementación de la propuesta formativa sobre 

actividades de juego de rol 

El diseño y desarrollo de diferentes tipos de actividades puede dar lugar a 

diferentes demandas competenciales y, a su vez, cada una implica la 

planificación y movilización de diferentes estrategias metodológicas. No 
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obstante, una de las más completas de la propuesta general antes 

mencionada,  son las actividades sobre juegos de rol.  

Este tipo de actividades, debido a su escaso uso (McSharry y Jones, 2000), 

supone una innovación en la enseñanza de las ciencias en la educación 

secundaria, pero sobre todo son novedosas en la formación inicial del 

profesorado de secundaria. Por ello, este trabajo de investigación se ha 

centrado principalmente en el diseño, implementación y evaluación de una 

propuesta formativa sobre las actividades de juego de rol. 

En el caso concreto de la propuesta sobre juegos de rol, la finalidad 

fundamental es plantear a los PFI los juegos de rol como una actividad muy 

adecuada para el uso de los debates y el tratamiento de problemas socio-

científicos para el aprendizaje de las ciencias en educación secundaria.  

El diseño de la propuesta, se realizó partiendo de una experiencia previa en la 

utilización del juego de rol con estudiantes de educación secundaria (España, 

2009). En este trabajo de investigación, se trata de avanzar en estas 

cuestiones abordando en la formación inicial del profesorado las actividades de 

juego de rol desde una doble perspectiva:  

 Situando a los PFI en el papel de estudiantes de educación secundaria. 

Para ello, se les pide que realicen un juego de rol denominado “Juicio a 

los alimentos transgénicos”, diseñado por los investigadores, para que lo 

experimenten desde esta perspectiva.  

 Situando a los PFI como profesores. Desde esta perspectiva tenían, en 

primer lugar, que realizar una evaluación de la actividad en la que 

habían participado como punto de partida para analizar didácticamente 

dicha actividad. A partir de la experiencia obtenida, así como del análisis 

anterior, se les pedía el diseño de actividades de juego de rol sobre el 

calentamiento global.   

Los detalles concretos del diseño de esta propuesta, se describen en el 

capítulo 5.  
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4.3.3. Implementación en el aula de la propuesta sobre actividades de 

juego de rol 

La implementación de la propuesta se llevó a cabo durante el curso 2011-2012 

en el seno de las asignaturas del MAES “Innovación docente e iniciación a la 

investigación educativa” y “Diseño y Desarrollo de Programaciones y 

Actividades Formativas”. Esta propuesta se articuló en torno a tres sesiones 

presenciales con una duración de 8 horas en las que los PFI tenían que realizar 

los distintos tipos de actividades mencionadas. En el capítulo 6 se describe 

paso a paso cómo se llevó a cabo la implementación de la propuesta formativa 

sobre actividades de juego de rol.   

 

4.3.4. Valoraciones de los PFI 

Los PFI tuvieron oportunidades de hacer valoraciones sobre este tipo de 

actividades en tres momentos de la propuesta formativa: 

 Inicial. Evaluación del juego de rol “Juicio a los alimentos transgénicos” 

tras la participación en el mismo al principio de la propuesta. Esta 

evaluación supone el punto de partida del análisis de las actividades de 

juego de rol desde la perspectiva del/ de la docente y se describe en el 

capítulo 6.  

 Intermedia. Valoración de la actividad de juego de rol diseñada por los 

PFI en términos de las demandas competenciales que dicha actividad 

supone para los estudiantes de educación secundaria. Estas 

valoraciones se pueden ver en el capítulo 7 (apartado 7.4).  

 Final. Las valoraciones individuales que los PFI realizan sobre los juegos 

de rol como actividades educativas, una vez finalizada la propuesta.  

Estas valoraciones se describen en el capítulo 8.    

 



CAPÍTULO 4. DISEÑO GENERAL DE LA INVESTIGACIÓN 

128 
 

4.3.5. Valoraciones de los investigadores 

A su vez, los investigadores han realizado valoraciones acerca de los 

diferentes productos obtenidos (análisis, diseños y valoraciones realizadas por 

los PFI) en la propuesta formativa:  

 Valoraciones de distintos aspectos de las actividades diseñadas por los 

PFI. Estas valoraciones se realizan en el capítulo 7.  

 Valoración del grado y el tipo de utilización que los PFI hacen de los 

juegos de rol en las prácticas del MAES. Esta valoración se lleva a cabo 

en el capítulo 9.   

 

4.4. PARTICIPANTES 

Esta investigación se ha llevado a cabo con los grupos de las especialidades de 

ciencias del Máster en Profesorado de Educación Secundaria (Biología y 

Geología y Física y Química) en la Universidad de Málaga durante el curso 

académico 2011-2012. El grupo de la especialidad de Física y Química estaba 

formado por 12 PFI (8 mujeres y 4 hombres), que realizaron todas las tareas de 

la propuesta formativa sobre juego de rol. El grupo de la especialidad de Biología 

y Geología estaba formado por 19 PFI (9 mujeres y 10 hombres), de los cuales 

17 realizaron todas las tareas de la propuesta sobre actividades de juego de rol.   

 

4.4.1. Descripción de los PFI 

Puesto que el número de PFI participantes no es grande, se ha considerado 

adecuado hacer una descripción detallada de cada uno de ellos, con objeto de 

tener una visión más precisa de los participantes en esta investigación. Esta 

información se ha recogido de un cuestionario inicial (véase Anexo I) que se 

cumplimentó al comienzo de la asignatura de “Diseño” y que formaba parte de 

una investigación llevada a cabo en distintas universidades españolas (Solís, 
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Martín Del Pozo, Rivero, y Porlán, 2013). A partir de la información obtenida de 

estos cuestionarios en el Anexo II se muestra la información personal inicial de 

cada uno de los PFI organizada en tablas individuales. A partir de la 

información de cada uno de los PFI se va a realizar una descripción de las 

características de partida de los PFI de cada especialidad que participaron en 

esta investigación tal y como se recoge en la tabla 4.1. 

Tabla 4.1. Características de partida de los PFI participantes. 
PFI Sexo Edad Titulaciones 

(universidad) 
Año de 
finalizaci-
ón de los 
estudios  

Dedicación 
al MAES 

Otras 
actividades 

Expectativas 
docentes 

FQ1 M 25 Lda. Química. 
Máster Química.
(UMA) 

2010  
y  
2011  

Completa - Es probable, 
no lo 
descarto.  

FQ2 H 28 Ldo. Química. 
(UGR) 

2010 Completa Clases 
particulares 

Es probable, 
no lo 
descarto. 

FQ3 H 31 Ldo. Química. 
Doctor Química. 
(UMA) 

2003 
(Licencia-
tura) 

Completa Proyecto de 
investigación 
Ingeniería 
Química 

Es probable, 
no lo 
descarto. 

FQ4 M 32 Lda. Química. 
(UJaen) 

2008 Parcial Clases 
particulares en 
academia 

Es probable, 
no lo 
descarto. 

FQ5 M 27 Lda. en Ciencias
Ambientales 
(UMA)  

2010 Parcial Técnico de 
control de 
calidad en 
laboratorio de 
perfumes 

Sí, con toda 
seguridad. 

FQ6 M 33 Lda. Química. 
(UMA) 

2011 Completa - Sí, con toda 
seguridad. 

FQ7 H 33 Ldo. Química.  
(UGR) 

2008 Parcial Clases 
particulares 

Es probable, 
no lo 
descarto. 

FQ8 M 26 Lda. Química. 
(UMA) 

2010 Parcial Clases 
particulares 

Sí, con toda 
seguridad. 

FQ9 H 27 Ldo. Química. 
(UMA) 

2007 Parcial Clases 
particulares. 

Es probable, 
no lo 
descarto. 

FQ10 M 47 Lda. Farmacia. 
(UCM) 

1994 Parcial Farmacéuti-ca Sí, con toda 
seguridad. 

FQ11 M 32 Lda. Química. 
(UMA) 

2011 Completa - Sí, con toda 
seguridad. 

FQ12 M 28 Lda. Química. 
(UMA) 

2011 Completa - Sí, con toda 
seguridad. 

BG1 M 29 Lda. Biología 
(UMA) 

2011 Completa -  Sí, con toda 
seguridad. 

 BG2 H 25 Ldo. CC. 
Actividad Física 
y Deporte. 
(UPO)  

2011 Parcial Dependiente 
heladería 

Sí, con toda 
seguridad. 
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PFI Sexo Edad Titulaciones 
(universidad) 

Año de 
finalizaci-
ón de los 
estudios  

Dedicación 
al MAES 

Otras 
actividades 

Expectativas 
docentes 

 BG3 H 24 Ldo. CC. 
Actividad Física 
y Deporte 
(UGR) 
 

2010 Parcial Monitor 
natación 

Sí, con toda 
seguridad. 

BG4 H 24 Ldo. Biología 
(UMA) 

2011 Completa - Sí, con toda 
seguridad. 

BG5 H 25 Ldo. CC. 
Actividad Física 
y Deporte 
(UGR) 

2009 Parcial Monitor de 
pádel/coord. 
escuela pádel 

Sí, con toda 
seguridad. 

BG6 M 24 Lda. Biología 
(UMA) 

2011 Parcial Clases 
particulares 

Es probable, 
no lo 
descarto. 

BG7 M 26 Lda. Veterinaria
(UCO) 

2009 Completa - Es probable, 
no lo 
descarto. 

BG8 H - - - - - - 

BG9 M 28 Lda. Biología 
(UMA) 

2009 Completa - Sí, con toda 
seguridad. 

BG10 M 22 Lda. Biología 
(UMA) 

2011 Parcial Clases 
particulares 

Sí, con toda 
seguridad. 

BG11 H 25 Ldo. CC. 
Ambientales 
(UMA) 

2010 Parcial Clases 
particulares 

Sí, con toda 
seguridad. 

BG12 H 24 Ldo. CC. 
Actividad Física 
y Deporte 
(EADE) 

2009 Parcial Entrenador 
balonmano 

Es probable, 
no lo 
descarto.  

BG13 M 27 Lda. Biología 
(UMA) 

2010 Parcial Clases 
particulares 

Sí, con toda 
seguridad. 

BG14 H 29 Ldo. Biología 
(UMA) 

- Parcial Camarero Mc. 
Donald´s 

Es probable, 
no lo 
descarto. 

BG15 H 29 Ldo. Biología 
(UMA) 

2009 Parcial Jardín 
botánico de 
“La 
Concepción” 

Sí, con toda 
seguridad. 

BG16 M 25 Lda. Biología 
(UMA) 

2011 Completa - Es probable, 
no lo 
descarto. 

BG17 M 31 Lda. Biología 
(UMA) 

2006 Completa - Sí, con toda 
seguridad. 

BG18 H 29 Ldo. CC. 
Ambientales 
(UMA) 

2006 Parcial  Clases 
particulares 

Sí, con toda 
seguridad. 

BG19 M 28 Lda. Biología 
(UMA) 

2009 Parcial Dependienta 
Joyería 

Sí, con toda 
seguridad. 
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Grupo de la especialidad de FQ 

La gran mayoría de los PFI de esta especialidad eran Licenciados en Química 

(10), aunque había una Licenciada en Ciencias Ambientales y una Licenciada 

en Farmacia. Ocho de los 12 estaban titulados por la Universidad de Málaga, y 

de los cuatro restantes dos provenían de la Universidad de Granada y los otros 

dos de la Universidad de Jaén y de la Universidad Complutense de Madrid 

(FQ4 y FQ10 respectivamente). De entre los licenciados en Química, dos 

tenían además alguna titulación de tercer ciclo, uno era Doctor en Química y el 

otro tenía un Máster también en Química. 

Sus edades comprendían entre los 25 (la PFI más joven) y los 47 años (la 

mayor del grupo). Aunque este último caso es una excepción, ya que el resto 

del grupo se encontraba entre los 25 y los 33 años.  

Cabe resaltar que la gran mayoría había finalizado sus estudios de licenciatura 

o de máster en los tres años anteriores a su incorporación al Máster en 

Profesorado, por lo que su formación científica puede considerarse actualizada. 

Cuatro de los doce PFI habían finalizado sus estudios en el curso académico 

anterior (2010-2011) al que se desarrolló esta propuesta formativa. Otros tres, 

un año antes (en el curso 2009-2010), dos en el 2008-2009, y los tres restantes 

en 2007 o antes.       

La mitad de los PFI (6) afirmaban estar trabajando durante la realización del 

Máster, cuatro impartiendo clases particulares y los otros dos se dedicaban a 

otras tareas sin relación con la docencia. De los que manifestaban dedicación 

completa al MAES, dos indicaron que habían estado trabajando recientemente, 

uno impartiendo clases particulares y otro en un proyecto de investigación en el 

Departamento de Ingeniería Química de la Universidad de Málaga. 
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Grupo de la especialidad de BG 

De los 19 PFI de esta especialidad, 18 contestaron al cuestionario inicial. Como 

se indicó anteriormente, este grupo estaba formado por 9 mujeres y 10 

hombres, de los cuales 11 eran Licenciados en Biología, 4 en Ciencias de la 

actividad Física y del Deporte, 2 en Ciencias Ambientales y 1 en Veterinaria. 

Esta variedad de titulaciones de origen hacía que se tratara de un grupo más 

heterogéneo que el de la especialidad de FQ.  

Sus edades comprendían entre los 22 años y los 31. Seis de los 17 PFI que 

respondieron respecto al año de finalización de sus estudios lo habían hecho 

en el curso académico anterior al que se desarrolló la propuesta formativa 

(2010-2011), 3 un curso antes, 6 en el curso 2008-2009 y 2 en el curso 2005-

2006. Como en el caso de los PFI de FQ, la gran mayoría de los de BG (15) 

habían finalizado sus estudios de licenciatura en los tres años anteriores a su 

incorporación en el Máster en Profesorado, de ellos, 10 eran Licenciados en 

Biología o Ciencias Ambientales, por lo que su formación científica puede 

considerarse actualizada. 

Por otra parte, más de la mitad de los PFI (12), afirmaban estar trabajando 

durante la realización del Máster, de los cuales 5 lo hacían impartiendo clases 

particulares. Solo 6 de los 18 que contestaron al cuestionario afirmaron no 

estar trabajando.  

 

4.4.2. Expectativas docentes 

Esta cuestión, a la que se le ha dedicado atención en la investigación 

(Córdoba, Ortega y Pontes, 2009 y Solís, Martín Del Pozo, Rivero, y Porlán, 

2013) puede entenderse como un buen indicador del interés que los futuros 

profesores pueden tener hacia su formación inicial, o al menos hacia algunos 

de los componentes de la misma.  
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El cuestionario inicial utilizado incluía una pregunta específica sobre las 

expectativas docentes que los PFI manifestaban en ese momento. La pregunta 

estaba formulada en los siguientes términos:  

 PIENSAS DEDICARTE A EJERCER LA DOCENCIA EN EDUCACIÓN SECUNDARIA: 

  Sí, con toda seguridad. 

  Es probable, no lo descarto. 

  Lo tendría que pensar. 

  No, con toda probabilidad. 

 

Los resultados obtenidos en esta pregunta se recogen en la Tabla 4.2. 

Tabla 4.2. Expectativas acerca de la futura dedicación a la docencia en la Enseñanza 

Secundaria de los PFI de FQ y BG. 

¿Piensas dedicarte a ejercer la 
docencia en la Educación 
Secundaria? 

FQ BG Total 

Sí, con toda seguridad. 5 (42%) 12 (67%) 17(57%) 

Es probable, no lo descarto. 7 (58%) 6 (33%) 13 (43%) 

Lo tendría que pensar.  0 0 0 

No, con toda probabilidad.  0 0 0 

 

Como se puede ver en la tabla, todos los participantes tienen previsto 

dedicarse a la docencia en educación secundaria, con total seguridad o con 

cierta probabilidad. Se aprecia que los PFI del grupo de BG muestran mayor 

seguridad sobre sus expectativas que los de FQ. Estos resultados parecen 

indicar que se trataba de dos grupos de PFI cuyo alto grado de interés a la 

docencia podría constituir un buen punto de partida para su implicación en el 

MAES.  
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4.5. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA  DE INFORMACIÓN 

Para poder responder a los objetivos de la investigación, se han utilizado 

diferentes instrumentos de recogida de datos:  

a. Cuestionario inicial para caracterizar a los PFI con los que se ha 

trabajado (véase el apartado anterior).  

b. Producciones de los PFI: 

 Tarea en pequeño grupo realizada en clase (tarea 5 de la propuesta 

formativa, véase figura 5.3), en la que realiza la primera 

aproximación al diseño de actividades de juego de rol. 

 Tarea en pequeño grupo fuera de clase (tarea 6 de la propuesta 

formativa, véase figura 5.3), en la que se completa el diseño 

emprendido en la tarea anterior. La tarea incluye los diseños de 

juego de rol realizados por los PFI en su estadio más completo.  

 Síntesis personales entregadas al final de la propuesta sobre juegos 

de rol (tarea 8 de la propuesta formativa, véase figura 5.3).  

 Memorias de los trabajos de fin de Máster (véase Anexo XV) para 

analizar en qué medida y de qué forma se han tenido en cuenta las 

actividades de juego de rol en los Trabajos de Fin de Máster. 

c. Grabaciones en vídeo de todas las sesiones de clase. 

Los resultados que se presentan en el capítulo 6 emergen fundamentalmente 

de las grabaciones en clase que han servido como la fuente principal para 

llevar a cabo la descripción y análisis de la puesta en práctica de la propuesta 

formativa, aunque también se extraen datos de otras fuentes como las tareas 

en pequeño grupo realizadas en clase o las síntesis personales. Los que se 

presentan en los capítulos 7 y 8  emergen fundamentalmente del análisis de los 

informes escritos realizados en pequeño grupo y de las síntesis personales. 

Los resultados presentados en el capítulo 9 parten principalmente de las 
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memorias de los TFM de aquellos PFI participantes que acabaron el MAES en 

el curso 2011-2012.  

Es necesario precisar, que aunque cada capítulo de resultados se apoya en 

datos de fuentes concretas, en todos ellos, se ha tenido en cuenta la 

coherencia de los datos que provenían de cada una de las fuentes, cosa que 

ha sido especialmente útil a la hora de completar y precisar algunos aspectos 

del análisis de los resultados.    

  

4.6. ANÁLISIS DE DATOS  

Tras la descripción de los PFI participantes y la recolección de los datos, se 

presentan algunas ideas generales acerca de la metodología usada para el 

análisis de los mismos.  

Desde un punto de vista metodológico, el análisis de los datos, 

fundamentalmente de tipo cualitativo, se caracteriza por su carácter 

interpretativo (Dey, 2005) y, en la mayoría de los casos, se realiza un análisis 

ad hoc de los datos obtenidos mediante cada uno de los instrumentos de 

recogida de información. En este sentido, las interpretaciones realizadas por el 

doctorando y por cada uno de los codirectores se contrastaban para ser 

discutidas con el objeto de llegar a un consenso.  

De esta forma, se incluye en determinados casos la comparación de 

frecuencias, así como la utilización de determinados análisis estadísticos 

realizados mediante el programa SPSS (versión 15.0). 

Para la descripción de los participantes (apartado 4.4 de este capítulo) se ha 

realizado un análisis cualitativo a partir de cada ítem del cuestionario inicial, 

con la excepción de las expectativas docentes, las cuales se han cuantificado 

teniendo en cuenta las frecuencias de respuestas a cada ítem.  

Se llevará a cabo una narración pormenorizada del desarrollo en el aula de la 

propuesta sobre juegos de rol, siguiendo el hilo conductor de la secuencia de 
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tareas recogidas en la propuesta, y poniendo el foco de atención en las 

interacciones de los PFI y los docentes que la impartieron.  

El análisis de las producciones de los PFI se llevará a cabo mediante una 

metodología de análisis del contenido (Bardín, 1996), en la que en un principio, 

los investigadores extraerán la información “relevante” de cada una de las 

“actividades” de la propuesta, para posteriormente, en una segunda fase, 

realizar la identificación a partir de la lectura de las respuestas de los PFI. En 

una tercera fase se llevará a cabo la categorización de las respuestas de cada 

PFI, de forma conjunta por el equipo de investigación. En esta fase también se 

van delimitando diferentes subcategorías, en un proceso iterativo en el que se 

irán refinando y modificando tanto el esquema como la categorización de las 

propias respuestas de los PFI. Como parece lógico las respuestas de los PFI 

podrían incluirse en más de una categoría y/o subcategoría. Posteriormente se 

realizará la cuantificación de las categorías en términos de frecuencias. Se 

trata por tanto de un sistema exploratorio, ya que se busca originar sistemas de 

categorías cuya cuantificación y análisis permite llegar a conclusiones que a su 

vez ayuden a plantearse preguntas para futuras investigaciones (Pro, 2016). 

Según Serrano (1999, 99.35-36):  

“…el proceso analítico que consiste en dar sentido a la información textual, 

significa reducir este conjunto de datos más o menos complejo en un mapa de 

significados constituido por un número manejable de elementos de modo que 

seamos capaces de darle una disposición y una representación significativas 

que nos permitan finalmente extraer y verificar una serie de conclusiones 

comprehensivas de esa realidad”.   

En el caso concreto de los diseños realizados por los PFI, además de lo 

descrito para el análisis del resto de producciones, se ha llevado a cabo la 

elaboración ex profeso de una rúbrica. Este recurso se ha elaborado a partir de 

las orientaciones que se presentaron durante la propuesta formativa, y 

contenidas en los trabajos de Colucci-Gray (2009) así como las de otros 

autores (Simoneaux 2000; España, 2009; España, Rueda y Blanco, 2012 y 
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2013). Al aplicar la rúbrica (Tabla 7.14), se obtuvieron datos cuantificables que 

se tradujeron en “niveles de desempeño” para las diferentes etapas del diseño.  

Se ha realizado un tratamiento estadístico de los datos para determinar 

diferencias significativas entre las valoraciones obtenidas, para lo que se 

utilizará el programa SPSS (versión 15.0). Concretamente se llevará a cabo un 

análisis estadístico para muestras relacionadas mediante la prueba no 

paramétrica de los rangos con signo de Wilcoxon (para determinar la 

significatividad de las diferencias entre los resultados obtenidos para las 

diferentes etapas del diseño), entendiéndose en este caso que las variables 

son las puntuaciones obtenidas en cada una de las fases del diseño. Además 

se han calculado los tamaños de efecto (r) de aquellos casos en los que sí hay 

diferencias significativas.  

También se ha utilizado la prueba no paramétrica de Mann-Whitney para 

muestras independientes para determinar la significatividad de las diferencias 

entre los resultados obtenidos por los grupos de cada especialidad, en este 

caso, la variable independiente sería cada uno de los grupos y la variable 

dependiente las puntuaciones obtenidas en cada una de las etapas del diseño.   
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La propuesta formativa sobre la que se ha llevado a cabo esta investigación ha 

formado parte de la programación docente de las asignaturas “Diseño y 

Desarrollo de Programaciones y Actividades Formativas” (8 créditos, 60 horas 

presenciales), de las especialidades de Física y Química y de Biología y 

Geología del Máster en Profesorado de Educación Secundaria, en la 

Universidad de Málaga, que se impartieron en el segundo trimestre del curso 

académico 2011-2012. Participaron 29 estudiantes del MAES, 17 en la 

especialidad de Biología y Geología y 12 en la de Física y Química. No 

obstante, hay que indicar que las dos primeras tareas de la propuesta formativa 

se desarrollaron en la asignatura “Innovación Docente e Iniciación a la 

Investigación Educativa” (6 créditos, 45 horas presenciales), que se impartió en 

el primer trimestre del curso en un solo grupo en el que coincidió el alumnado 

de ambas especialidades. 

El capítulo está organizado en dos grandes apartados. En el primero se 

describe el diseño de la propuesta formativa general. En el segundo se 

describe detalladamente la propuesta formativa sobre juegos de rol (objeto de 

esta investigación), indicando sus objetivos, contenidos, así como la estructura 

de la misma y la evaluación de los aprendizajes. 
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5.1. DISEÑO DE LA PROPUESTA FORMATIVA GENERAL 

5.1.1. Contexto 

La propuesta general se ha llevado a cabo principalmente en la asignatura 

“Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades Formativas”, de las 

especialidades de Biología y Geología y de Física y Química, aunque la 

primera parte de la propuesta sobre actividades de juego de rol, que se 

enmarca dentro de la propuesta general, se llevó cabo como se verá en el 

apartado 5.2.3, en la asignatura “Innovación docente e iniciación a la 

investigación educativa (Área de Ciencia y Tecnología)”. La propuesta que se 

describe en este capítulo ha sido impartida por el doctorando y algunas 

sesiones por los directores de la tesis.  

 

5.1.2. Descripción de la propuesta formativa 

La propuesta formativa que se describe a continuación, tiene como finalidad 

principal mejorar la formación didáctica de los PFI, especialmente en los 

aspectos relacionados con el diseño y análisis de actividades para desarrollar 

competencias básicas y, de forma simultánea, contribuir al desarrollo de sus 

propias competencias científicas con respecto al calentamiento global. 

Se trabajan algunas de las competencias generales definidas en el plan de 

estudios del Máster y un buen número de las competencias específicas de las 

especialidades de Biología y Geología y de Física y Química. Entre éstas, se 

pueden resaltar: 

- Conocer el cuerpo de conocimientos didácticos en torno a los procesos 

de enseñanza y aprendizaje de la Física y Química y de la Biología y 

Geología. 

- Transformar los currículos de Física y Química, y de Biología y 

Geología en programas de actividades y de trabajo. 
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- Adquirir criterios de selección y elaboración de materiales educativos. 

- Fomentar un clima que facilite el aprendizaje y ponga en valor las 

aportaciones de los estudiantes del MAES. 

- Integrar la formación en comunicación audiovisual y multimedia en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

- Conocer estrategias y técnicas de evaluación y entender la evaluación 

como un instrumento de regulación y estímulo al esfuerzo. 

Se han considerado los siguientes principios didácticos: las creencias y 

concepciones de los PFI, la aplicación de conocimientos como característica 

distintiva del concepto de competencia y la reflexión como aspecto clave en la 

formación y desarrollo profesional del profesorado (España y Blanco, 2008). 

La asignatura se inició con una sesión sobre el modelo de planificación en la 

enseñanza de las ciencias que íbamos a utilizar. Posteriormente se abordaron 

las siguientes temáticas contextualizadas en el problema de la energía: nuevos 

enfoques de la enseñanza de las ciencias, análisis del currículum, análisis de 

libros de texto, análisis de los conocimientos previos, análisis de los objetivos y 

los contenidos objeto de la enseñanza, tipos de actividades y secuencia de 

enseñanza. 

 

5.1.3. Organización de la propuesta 

La propuesta se ha desarrollado, en cada grupo, a lo largo de 35 horas entre 

febrero y marzo de 2012. La estructura general puede verse en la Figura 5.1. 
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Figura 5.1. Estructura de la propuesta formativa general. 

 

Sesión 0. “Pretest didáctico” 

Ésta es la única sesión que se llevó a cabo al inicio del Máster, antes del 

comienzo de la asignatura. En ella, se realizó una prueba de conocimiento 

didáctico, en la que se pedía a los PFI realizar distintas tareas, entre las que se 

encontraban: 

1. La comparación entre dos textos destinados a alumnado de 2º ciclo de 

la ESO. 

2. El análisis del contenido de una actividad sobre un vídeo.  

3. El análisis de una actividad práctica. 
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Sesión 1. “Modelo de planificación de la enseñanza” 

La primera actividad se centró en la planificación de la enseñanza. Se justificó 

la necesidad de un modelo que integrara las necesidades formativas y las 

aportaciones de la literatura especializada, se describieron sus tareas y 

finalidades y, entre ellas, se detallaron y ejemplificaron las fases de una 

secuencia de enseñanza-aprendizaje que podría utilizarse en la Educación 

Secundaria.  

 

Sesión 2. “El calentamiento global” 

Se comenzó visualizando un fragmento de vídeo de la película “Una verdad 

Incómoda”, protagonizada por Al Gore y dirigida por Davis Guggenheim 

(Bender, Burns, Laurie y Guggenheim, 2006), y una noticia periodística titulada 

“Eliminar el CO2 en producción de electricidad es clave para el medio ambiente” 

(“El Comercio,” 2011). A partir de ambos, se planteaba una hoja de trabajo al 

profesorado en formación inicial. 

En la segunda parte de la sesión se realizó una presentación sobre el problema 

del calentamiento global, enfocándolo desde diversas perspectivas, aclarando 

las ideas clave del tema y relacionando la información aportada con las 

respuestas que los PFI acababan de cumplimentar.  

Finalmente, se hizo especial énfasis en las características que lo convierten en 

un problema socio-científico, no sólo interesante sino que necesariamente 

debería ser tratado en la educación obligatoria de los ciudadanos del siglo XXI. 

 

Sesiones 3ª a 9ª. En  estas sesiones se ha seguido el esquema que se 

muestra en la Figura 5.2.  
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Figura 5.2. Esquema de la organización de las sesiones 3ª a 9ª de la propuesta formativa. 

Un principio fundamental ha sido que los PFI no sólo recibieran información 

sobre los distintos tópicos abordados sino que, una vez presentada, la 

utilizaran en situaciones concretas para que llegaran a comprender su 

significado, apreciaran su potencialidad y valoraran su utilización en el proceso 

formativo. 

 

Sesión 3. “Enseñanza de las ciencias y desarrollo de competencias”. 

En esta sesión se analizó el concepto de competencia básica y, en concreto, el 

concepto de competencia científica presente en los currículos de las materias 

de ciencias de la ESO. Además se presentó un “modelo” sobre la contribución 

de éstas al desarrollo de las competencias básicas. El modelo se ha utilizado 

como referente para el análisis competencial y el diseño de las actividades en 

el resto de las sesiones.  
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Sesiones 4 a 9. “Análisis y/o diseño de actividades de enseñanza-aprendizaje 

sobre el calentamiento global” 

Siguiendo el esquema de la Figura 5.2, en estas sesiones se presentaron 

diversos tipos de actividades de enseñanza-aprendizaje que se ilustraban, en 

la mayoría de los casos, con ejemplos referidos al tema objeto de estudio.  

Los PFI, a partir de lo tratado, tenían como tarea individual -excepto en el juego 

de rol- el análisis y/o diseño de una actividad de enseñanza-aprendizaje sobre 

el calentamiento global o aspectos relacionados con el mismo para 2º ciclo de 

la ESO, una lectura didáctica y una síntesis reflexiva de estos aspectos. Así, se 

han abordado actividades de orientación y explicitación de ideas previas, 

relacionadas con las TIC, juegos de rol, prácticas, sobre textos y de evaluación. 

 

Sesión 10. “Exposiciones de actividades de juegos de rol” 

En pequeño grupo, los PFI dispusieron de 30 minutos para exponer la actividad 

de juego de rol que habían diseñado y para responder a preguntas acerca de la 

misma por parte de sus compañeros y/o el profesor. La evaluación de esta 

exposición se realizó por parte de los propios compañeros de clase 

(coevaluación), usando para ello una rúbrica diseñada por ellos mismos. 

 

Sesión 11. “Postest científico y didáctico” 

Evaluamos los posibles cambios respecto a la situación inicial del alumnado del 

Máster en relación con el diseño y análisis de actividades, y a su propio 

desarrollo de la competencia científica acerca del calentamiento global.   
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5.1.4. Evaluación del alumnado 

Para la evaluación del alumnado en la asignatura en la que se ha llevado a 

cabo esta propuesta didáctica se han utilizado los siguientes criterios: 

1. Grado de participación de los PFI en las actividades individuales y 

grupales de la asignatura (clases, seminarios, campus virtual, etc.) y 

calidad de la misma en términos de su precisión y fundamentación.  

2. Calidad del portafolio individual, en términos del grado de aplicación de 

los contenidos del curso, de la adecuación y creatividad de las 

propuestas didácticas realizadas y de su adecuación a los aspectos 

formales. 

3. Calidad de las exposiciones orales grupales, en términos de la claridad y 

precisión de las mismas, de la adecuación en el uso de medios y 

recursos de presentación y de adecuación a las normas establecidas.  

4. Calidad del examen, en términos del grado de aplicación de los 

contenidos del curso y de la precisión y fundamentación del análisis y 

valoraciones realizadas. 

Los PFI han dispuesto desde comienzos de la asignatura de estos criterios y de 

una rúbrica en la que se recoge cómo se aplicarían estos criterios y la 

ponderación de cada uno de ellos en la calificación de la asignatura (véase 

Anexo III). 
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5.2. DISEÑO DE LA PROPUESTA FORMATIVA SOBRE ACTIVIDADES DE 

JUEGO DE ROL 

De acuerdo con lo planteado en el capítulo IV, una de las finalidades de las 

asignaturas de “Diseño y Desarrollo de Programaciones Formativas” es mejorar 

la formación didáctica de los estudiantes del Máster, especialmente en los 

aspectos relacionados con el diseño y análisis de actividades para desarrollar 

competencias básicas o clave y, de forma simultánea, contribuir al desarrollo 

de sus propias competencias científicas con respecto al problema del 

calentamiento global. Uno de los tipos de actividades utilizados para esta 

finalidad fue la de juegos de rol.  

Con esta propuesta, el profesorado encargado de llevarla a cabo se planteaba:  

- Presentar a los PFI los juegos de rol como ejemplo de actividad 

innovadora y muy interesante para abordar problemas socio-científicos en 

las asignaturas de ciencias de educación secundaria. 

- Orientar en la preparación de un juego de rol sobre un “Juicio a los 

alimentos transgénicos” para su posterior escenificación. 

- Hacer partícipes a los PFI de las ventajas educativas de las actividades 

de juegos de rol. 

- Presentar a los PFI el diseño del juego de rol del “Juicio a los alimentos 

transgénicos” como ejemplo de diseño de este tipo de actividades.  

- Presentar a los PFI cómo llevar a cabo el análisis competencial de este 

tipo de actividades. 

- Ofrecer orientaciones y ayudar a los PFI a diseñar una actividad de juego 

de rol sobre el calentamiento global. 

- Informar a los PFI de lecturas relevantes sobre este tema. 
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Se presenta a continuación el diseño de esta propuesta formativa describiendo 

los objetivos didácticos, los contenidos, la estructura de la propuesta y la 

evaluación de los PFI.  

 

5.2.1. Objetivos didácticos 

Con esta propuesta formativa se pretende que los estudiantes del MAES (PFI) 

sean capaces de:  

- Valorar la importancia de los debates y el tratamiento de problemas 

socio-científicos para el aprendizaje de las ciencias en educación 

secundaria.  

- Preparar y escenificar un juego de rol sobre un “Juicio a los alimentos 

transgénicos”. 

- Conocer las ventajas educativas de las actividades de juego de rol. 

- Conocer las partes de que debe constar un juego de rol y que deben 

tenerse en cuenta en su diseño, a partir de la ejemplificación del diseño 

del juego de rol “Juicio a los alimentos transgénicos”.  

- Analizar este tipo de actividades desde la perspectiva de las 

competencias básicas o clave. 

- Diseñar un juego de rol sobre algún tema relacionado con el 

calentamiento global.  

 

5.2.2. Contenidos 

En esta propuesta formativa se abordaron los siguientes contenidos:  

- El juego de rol como actividad innovadora en las asignaturas de 

ciencias. 
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- Características de los problemas adecuados para plantear actividades 

basadas en juegos de rol. 

- Ejemplificación de una actividad de juego de rol.  

- Análisis y diseño de una actividad de juego de rol sobre el calentamiento 

global.  

- Valoración de los juegos de rol como actividad educativa para el 

aprendizaje de las ciencias en la enseñanza secundaria.  

 

5.2.3. Estructura de la propuesta formativa 

En la Figura 5.3 se muestra la estructura de la propuesta formativa sobre 

actividades de juego de rol con las tareas realizadas en las asignaturas del 

Máster.  
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Figura 5.3. Estructura de la propuesta sobre actividades de juego de rol. 

Como se aprecia, está constituida por 9 tareas que se desarrollaron en el seno 

de las dos asignaturas indicadas y en tres sesiones de trabajo con un total de 8 

horas de clases presenciales más un número estimado de 10 horas de trabajo 

no presenciales de los estudiantes del MAES, tanto en pequeño grupo como 

individualmente para completar el diseño de la actividad de juego de rol, 

preparar su exposición al resto de la clase, así como, cumplimentar la síntesis 

personal correspondiente a esta propuesta. 
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Las tareas 0, 1 y 2, se desarrollaron como se indica en la Figura 5.3,  en el 

marco de la asignatura de “Innovación docente e iniciación a la investigación 

educativa”, durante el primer trimestre del MAES; en ella, las clases se 

impartían conjuntamente para el alumnado de las dos especialidades de 

ciencias (Biología y Geología y Física y Química). Por ello, en estas tareas nos 

referimos a todos los PFI que intervinieron en esta propuesta formativa sin 

distinción de especialidad. El resto de tareas se desarrollaron en las 

asignaturas de “Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 

Formativas”. 

A continuación se describen los aspectos más relevantes de cada una de las 

tareas de la propuesta formativa: 

 

Tarea 1. Realización del juego de rol “juicio a los alimentos transgénicos” 

La propuesta comenzó con la ejemplificación del juego de rol “Juicio a los 

Alimentos Transgénicos” (España, Prieto y González, 2004). Los PFI  

“recrearon” la actividad dirigida a alumnos/as de tercero de ESO, a partir de un 

informe y unas orientaciones facilitados por el profesor en la asignatura de 

“Innovación Docente e Iniciación a la Investigación Educativa”. 

 

Tarea 2. Evaluación de la ejemplificación 

Al finalizar la actividad se facilitó a los PFI un cuestionario de evaluación en el 

que se les pidió que indicasen si la llevarían a la práctica como profesores y las 

ventajas e inconvenientes que le encontrasen. 
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Tarea 3. Análisis didáctico del juego de rol ejemplificado 

Para centrar la atención de los PFI y conectar con sus experiencias anteriores, 

en la asignatura “Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 

Formativas” de cada una de las especialidades se comenzó con el visionado de 

un fragmento del vídeo del juego de rol “Juicio a los alimentos transgénicos”, 

que se grabó durante el desarrollo de la tarea 1. 

Se analizaron las finalidades de esta actividad partiendo de la evaluación que 

los propios PFI hicieron acerca de sus ventajas. Resaltaron como principales 

ventajas: formar opiniones y argumentarlas (18%), favorecer la participación del 

alumnado (16%) y favorecer la reflexión crítica (16%). 

 

Tarea 4. Orientaciones para el diseño y desarrollo de una actividad de juego de 

rol 

A partir del juego de rol ejemplificado, se les explicó cómo diseñar una 

actividad de este tipo, cómo llevarla a la práctica con alumnos/as de la ESO y 

cómo evaluar a los alumnos/as y la propia actividad. Estos aspectos están 

desarrollados en España, Prieto y González (2004) y España y Prieto (2005). 

En la parte final de esta tarea, se ilustró cómo llevar a cabo el análisis 

competencial de la actividad del juicio a alimentos transgénicos, partiendo de 

las ventajas educativas que los PFI hubieron identificado anteriormente, muy 

relacionadas con aspectos de la competencia científica. Para ello se utilizó una 

categorización que los investigadores elaboramos a partir de los Anexos I y II 

del RD 1631/2006 (MEC, 2007), y que fue utilizada por los PFI también en 

otras actividades del programa formativo. 
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Tarea 5. Inicio del diseño de una actividad de juego de rol 

Una vez realizadas las tareas de ejemplificación y análisis se planteó a los PFI 

el diseño de forma colaborativa, en pequeño grupo, de una actividad de juego 

de rol sobre un problema relacionado con el calentamiento global (Mortensen, 

2000). Para realizar este diseño se dieron unas orientaciones concretas (para 

la elección del problema, para definir el escenario y para relacionarlo con el 

currículum) y se propuso un artículo de Simonneaux (2000) como lectura 

complementaria para una posterior reflexión personal. 

Se formaron cinco grupos en la especialidad de Biología y Geología (ByG) y 

tres grupos en la especialidad de Física y Química (FyQ). Los grupos de 

trabajo hicieron un primer acercamiento al diseño de la actividad, definiendo el 

escenario, los roles y el curso al que se va a dirigir. La sesión concluyó con una 

puesta en común de lo elaborado. 

 

Tarea 6. Trabajo autónomo de los grupos 

Los grupos de PFI dispusieron de dos semanas para completar el resto de la 

actividad, presentar un informe escrito conforme al guión que se les aportó y 

preparar una exposición sobre el diseño realizado. 

 

Tarea 7. Exposición del juego de rol diseñado por los grupos 

Cada uno de los grupos de trabajo dispuso de 30 minutos para exponer la 

actividad de juego de rol que hubieran diseñado y para responder a preguntas 

por parte de sus compañeros/as y/o el profesor. 
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Tarea 8. Síntesis personal de la actividad 

La propuesta formativa finalizó con una síntesis personal que cada PFI debió 

presentar y en la que tuviero que identificar las ideas más importantes que se 

hubieran presentado y/o discutido en las clases, resaltar los aspectos que no 

hubieran quedado suficientemente claros, aportar ideas no tratadas en clase, 

referenciando sus fuentes y justificando su importancia, y, finalmente, plantear 

nuevas preguntas. 

Esta secuencia de tareas está basada en una serie de criterios tanto prácticos 

como teóricos que se basan en combinar acciones o tareas de ejemplificación, 

valoración, análisis, diseño, puesta en común y evaluación, de acuerdo con el 

siguiente orden:  

a) Ejemplificación (conocer la actividad a través de su puesta en práctica). 

b) Valoración de la actividad desde un punto de vista del profesor.  

c) Análisis didáctico de la actividad.  

d) Diseño de una actividad de juego de rol sobre otro problema.  

e) Análisis didáctico de la actividad.  

f) Diseño de una actividad de juego de rol sobre otro problema (un tema 

relacionado con el calentamiento global). 

g) Presentación de las actividades diseñadas.  

h) Valoración de los juego de rol como actividad educativa. 

La experiencia acumulada en diversos años de utilizar este tipo de actividades 

en la formación inicial de profesorado tanto en el CAP (España, 2009) como en 

el MAES, aconsejaba comenzar con una ejemplificación solo de las 

orientaciones específicas necesarias para que los PFI pudieran ponerla en 

práctica. En este sentido, los PFI empiezan experimentando la actividad desde 

la perspectiva de estudiantes de secundaria.  
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Como se aprecia en esta propuesta formativa no se incluye la implementación 

en el aula de las actividades de juego de rol diseñadas. Se esperaba que 

algunos PFI pudieran implementarlas durante su período de prácticas, que era 

inmediatamente posterior al desarrollo de las asignaturas en las que se llevaba 

a cabo esta propuesta.   

 

5.2.4. Evaluación de los aprendizajes 

Para la evaluación de los aprendizajes en esta propuesta de enseñanza se 

utilizaron los siguientes criterios:  

1. Grado de participación de los PFI en las actividades de la propuesta 

(escenificación del juicio a los alimentos transgénicos, clases, actividades de 

diseño de juego de rol, etc.) y calidad de las mismas en términos de su 

precisión y fundamentación. 

2. Calidad de las reflexiones personales sobre la propuesta de enseñanza, en 

términos del grado de aplicación de la identificación de las ideas más 

importantes que se han presentado, la identificación de aspectos que no han 

quedado suficientemente claros,  indicando las posibles razones y la aportación 

de ideas no tratadas en clase, así como las valoraciones que los PFI hacen de 

las actividades de juego de rol como actividades educativas. Esta síntesis 

personal formaba parte del portafolios que cada estudiante del Máster debía 

entregar una vez finalizada la asignatura. 

3. Calidad de las exposiciones orales, en términos de la claridad y precisión de 

las mismas, de la adecuación en el uso de medios y recursos de presentación y 

de adecuación a las normas establecidas. Para ello, se llevó a cabo un proceso 

de coevaluación mediante una rúbrica elaborada para ese cometido (Anexo IV). 

Estos criterios de evaluación son una concreción de los criterios utilizados en 

las asignaturas en las que se desarrolló esta propuesta. 
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En este capítulo se presenta el desarrollo de una propuesta formativa sobre 

actividades de juego de rol, diseñada para analizar cómo el profesorado de 

ciencias en formación inicial ejemplifica, diseña y analiza este tipo de 

actividades. Además se incluye la valoración sobre si las utilizarían en sus 

clases de educación secundaria o no, y las justificaciones en las que apoyan 

sus decisiones.  

Se describe detalladamente la implementación de la propuesta profundizando 

en cada una de las tareas que forman parte de ella (véase figura 5.3). En los 

casos que se ha estimado importante, se han incluido algunas intervenciones 

textuales de los PFI, lo cual en algunos casos enriqueció de forma significativa 

las explicaciones de los profesores que impartieron la propuesta.    

 

6.1. DESARROLLO DE LA PROPUESTA EN CLASE 

En este apartado se realizará una descripción pormenorizada de cómo se llevó 

a cabo la implementación de la propuesta en el aula, teniendo en cuenta los 

diferentes aspectos que determinaron su desarrollo. La propuesta formativa fue 

impartida por uno de los directores de la tesis (en adelante P1) y por el 

doctorando (en adelante P2) como profesores de las asignaturas citadas. El 

diseño y la implementación de esta propuesta requirió de un importante trabajo 
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en común y de coordinación entre los docentes de las dos asignaturas en las 

que se llevó a cabo el conjunto de la propuesta.  

Para el desarrollo de las clases los estudiantes del MAES (PFI) tuvieron acceso 

a los espacios habilitados en el campus virtual de la Universidad de Málaga en 

el que disponían de diversos materiales didácticos, entre ellos las 

presentaciones en Power Point que se utilizaron en las clases (Anexos V y VI). 

Además para la ejemplificación del “juicio a los alimentos transgénicos” se 

entregó a cada uno de los PFI un dossier (Anexo VII) en el que se incluyó la 

información necesaria para llevarlo a la práctica. 

Para referirnos a los estudiantes del Máster utilizaremos el código FQ o BG 

seguido del número que corresponde a su posición en la lista de clase 

ordenada por orden alfabético. Por ejemplo, el estudiante que ocupa el 7º lugar 

en la lista de Física y Química se identificará como FQ7.    

Para aquellas tareas en la que se entra con más detalle acerca de las 

situaciones concretas que ocurrieron en clase (Tareas desde la 3 hasta la 8), 

se ha tomado como referencia la descripción de lo ocurrido con el grupo de FQ. 

La mayoría de las situaciones surgidas en este grupo son extrapolables a las 

sesiones del grupo BG. El motivo para partir de lo acontecido con el grupo de 

FQ es simplemente que las sesiones en este grupo se desarrollaban después 

que las de BG lo que permitía matizar algunos aspectos en el desarrollo de las 

clases. Y además, la puesta en práctica en BG y su análisis permitía 

determinar en qué partes de la propuesta se podía provocar más participación 

por parte de los PFI. Lo cual determinó que los estudiantes de FQ se mostraran 

más participativos que los de BG. Por este motivo, en la descripción de la 

propuesta solo se hace mención a las intervenciones de los PFI de BG cuando 

aportaron algo diferente a lo surgido en las clases de la especialidad de FQ.  
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6.1.1. Tarea 0. Presentación de los juegos de rol como actividades 

innovadoras y preparación de un ejemplo 

El profesor (P1) comenzó la sesión de clase planteando la existencia de 

actividades de juego de rol como ejemplo de enseñanza aprendizaje 

innovadoras que son poco utilizadas en la práctica educativa (McSharry y 

Jones, 2000).  

A continuación se explicó a los PFI las fases necesarias para preparar y 

desarrollar los juegos de rol, además se les pidió realizar esta fase previa para 

la posterior escenificación:  

 Fase previa: comprende todos los pasos anteriores a la simulación del 

juicio, incluyendo la información que facilita el profesor sobre alimentos 

transgénicos, las características y reglas del juego y el reparto de cada uno de 

los roles que se van a representar. Cabe destacar que en este caso P1 informó 

y entregó un dossier (Anexo VII) a los PFI sobre diferentes puntos de vista 

acerca de alimentos transgénicos publicados en medios de comunicación, pero 

en caso de disponerse de más tiempo y de los medios necesarios se debería 

plantear una búsqueda de información guiada. Esta circunstancia se les indicó 

explícitamente a los PFI como una salvedad motivada por cuestiones de 

tiempo, pero se resaltó que esta búsqueda de información constituye una tarea 

fundamental dentro de las actividades de juego de rol en su desarrollo de 

estudiantes de secundaria. 

A continuación, se repartieron los roles que los PFI, organizados por equipos 

de trabajo, debían desarrollar (juez, jurado, defensa y acusación, y como 

testigos: científicos, agricultores, consumidores, ecologistas y jurado). Para la 

preparación de los roles cada PFI dispuso de unas tarjetas que les facilitó el 

profesor. En las explicaciones de P1 y en las tarjetas se ofrecían orientaciones 

para desarrollar no solo los roles, sino también acerca del escenario del juego 

así como de las instrucciones, reglas y desarrollo del juego. Las tarjetas 

entregadas al alumnado se muestran en la tabla 6.1. 
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Tabla 6.1. Tarjetas facilitadas por el profesor para la preparación del juego de rol. 

Tarjetas juego de rol Juicio a los alimentos transgénicos. 

Tarjeta 1. Escenario del 
juego como un juicio.  

Tarjeta 2. Preparación del 
rol.  

Tarjeta 3. Instrucciones, 
reglas y desarrollo del 
juego.  

- Se ha presentado una 
denuncia contra los 
alimentos transgénicos. 

- Es necesario decidir si 
es procedente o no 
cultivar sus semillas y 
distribuir alimentos que 
contengan  estos com-
ponentes, para ser 
consumidos en la Unión  

    Europea. 

- Examinadas las alega-
ciones ha sido admitida 
la denuncia. 

- Se va a celebrar un 
juicio con jurado, juez, 
acusación, defensa y 
una variedad de testigos 
que serán aportados por 
la defensa y la acu-
sación. 

- El jurado deberá emitir 
un veredicto fundamen-
tado de absolución o 
condena al final del 
juicio. 

1.- ¿Estás a favor o en 
contra de los alimentos 
transgénicos? 

2.- ¿Qué razones apoyan tu 
postura? 

3.- ¿Qué otros individuos, 
grupos de interés o 
instituciones crees que 
apoyan tu postura? 

4.- ¿Qué otros individuos, 
grupos de interés o 
instituciones crees que 
están en desacuerdo con tu 
postura? 

5.- ¿Cuáles son las razones 
en contra de la tuya? 

6.- ¿Cómo responderías a 
estas razones? 

 

 Presentación previa de la 
relación de testigos  y 
pruebas.  

 Un alumno (juez) se 
encargará de moderar. 

 El profesor permanecerá 
en un segundo plano. 

 El juicio se inicia con una 
breve introducción del 
juez. 

 A continuación intervie-
nen el portavoz de la 
acusación y de la 
defensa  para introducir 
su planteamiento (3 mi-
nutos cada uno). 

 A partir de aquí, se 
iniciará la comparecencia 
de testigos, la presen-
tación de pruebas y la 
exposición de argumen-
tos por ambas partes, 
durante un tiempo 
máximo de 30 minutos. 

  Al final, tanto la 
acusación, como la de-
fensa, dispondrán de 3 
minutos para plantear sus 
conclusiones al jurado. 

  Después, se reúne el 
jurado para deliberar 
durante 10 minutos y 
presentar su veredicto, 
tras la votación de cada 
uno de sus miembros.  

 

 Desarrollo del juego: En esta fase es en la que se realiza la escenificación 

del juego (ejemplificación) tal y como se muestra en el apartado siguiente.  
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 Conclusión: Se les indicó que en esta última parte de la actividad, después 

del veredicto del jurado, el profesor debía sacar unas conclusiones de lo 

tratado en el desarrollo del juego. Además, se le pediría a cada alumno/a que 

elabore un informe basado en: a) la información recibida, b) la información que 

ha elaborado durante la actividad y c) las conclusiones personales. Todo ello 

se incluiría en el cuaderno de trabajo de ciencias. 

Además de explicar a los PFI las fases de una actividad de juego de rol, se les 

presentó información y términos de búsqueda (Anexo VII) acerca de los 

alimentos transgénicos y algunos aspectos relacionados, como acerca de 

Biotecnología, ingeniería genética, etiquetado de alimentos, etc. Se pretende 

con ello que los PFI apreciaran la inmensa cantidad de información que puede 

aparecer en internet sobre este tipo de problemas con una gran controversia 

social y la necesidad, por ello, de incentivar con el alumnado las habilidades 

relacionadas con el tratamiento de la información, una de las competencias 

básicas recogidas en los currículos de la LOE. 

A continuación, los equipos de trabajo dispusieron de un tiempo 

(aproximadamente 40 minutos) para preparar los roles que previamente habían 

sido repartidos por grupos formando equipos de trabajo. De esta forma, se 

constituyeron tantos grupos como roles se asignaron: defensa, acusación, y los 

diversos testigos (científicos, agricultores, consumidores y ecologistas). 

Además una alumna preparó el papel de jueza. Los grupos de la defensa y la 

acusación, participaron completos en la escenificación, mientras que de cada 

grupo de testigos, solo participó un representante. El resto de PFI formó parte 

del jurado en la escenificación. Esta organización es la que se pretendía que 

ellos pudiesen reproducir en sus intervenciones de secundaria, con la salvedad 

de incluir también la búsqueda de información.       
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6.1.2. Tarea 1. Ejemplificación del juego de rol “juicio a los alimentos 

transgénicos” 

A continuación los estudiantes del Máster escenificaron la actividad del juego 

de rol “Juicio a los Alimentos Transgénicos” (España, Prieto y González, 2004 y 

España y Prieto, 2005) dirigida a alumnos/as de tercero de ESO. Cabe 

destacar que este ejemplo de juego de rol se trata de la representación de un 

juicio ficticio a los alimentos transgénicos. Es evidente que en la realidad no se 

puede encausar a los alimentos transgénicos, pero que se había mostrado 

adecuado desde el punto de vista didáctico.   

Para la escenificación, los diferentes roles se organizaron espacialmente tal y 

como se indica la siguiente figura:  

 
Figura 6.1. Organización espacial de los roles en el aula durante la escenificación del Juicio a 

los alimentos transgénicos. 

El juego comenzó con el juez tomando la palabra y poniendo en situación a 

todos los asistentes. Presentó a los representantes que defienden a ambas 

posiciones. Acto seguido indica (siguiendo lo indicado en las reglas del juego) 
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que se producirá un turno introductorio de intervenciones de 3 minutos para 

cada representante (de la acusación y de la defensa), estableciendo el orden 

de intervenciones de los mismos.  

Una vez habían intervenido los representantes de la defensa y acusación, el 

juez procedió a llamar a los testigos empezando por la representante de los 

ecologistas (acusación), y continuando con representantes de científicos 

(defensa), de consumidores (acusación) y por último de los agricultores 

(defensa). Cada uno de ellos dispuso de 5 minutos aproximadamente para ser 

interpelados tanto por la defensa como por la acusación y para plantear sus 

respuestas argumentadas ante las cuestiones que se les iba planteando. En la 

imagen de la izquierda se puede ver al portavoz de la acusación en su 

intervención inicial ante la mirada del juez y del resto de participantes, y en la 

imagen de la derecha una testigo de la defensa responde a las preguntas que 

le plantean los miembros de la acusación. 

Figura 6.2. Imágenes del desarrollo del “Juicio a los alimentos transgénicos”. 

A continuación los representantes de la defensa y de la acusación hicieron su 

alegato final con un orden inverso al de la introducción.  

Posteriormente el jurado dispuso de 10 minutos para deliberar. Una vez 

transcurrido este tiempo un representante del jurado dio el veredicto 

declarando a los alimentos transgénicos como inocentes.  

Al final, la escenificación tuvo una duración de 1hora y 15 minutos, ya que la 

riqueza del debate provocó la necesidad de más tiempo del previsto. 
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6.1.3. Tarea 2. Evaluación de la actividad de juego de rol ejemplificada 

A partir de esta tarea se puso a los PFI en la perspectiva de profesores. Para 

ello, al finalizar la ejemplificación se facilitó un cuestionario de evaluación 

(España y Prieto, 2005) que constaba de las siguientes preguntas:   

1. ¿Qué ventajas encuentras a las actividades de juego de rol? 

2. ¿Qué inconvenientes? 

3. ¿La aplicarías en tu clase? Justifica tu respuesta.  

4. ¿Qué cambarías y por qué? 

Las respuestas individuales de este cuestionario fueron analizadas por P1 y P2 

partiendo de un sistema de categorización ya validado (España y Prieto, 2005).  

Una síntesis de los resultados obtenidos se utilizó como elemento de partida 

para que los PFI llevasen a cabo, con la ayuda de los profesores, el análisis 

didáctico del juego de rol en la segunda asignatura en la que se desarrolló esta 

propuesta.  

 

6.1.4. Tarea 3. Análisis didáctico del juego de rol ejemplificado 

Esta tarea se llevó a cabo en la asignatura “Diseño y Desarrollo de 

Programaciones y Actividades Formativas” (esta asignatura era impartida por 

separado a los alumnos de la especialidad de Biología y Geología y a los 

alumnos de la especialidad de Física y Química)  dos meses después de la 

tarea 2. Para centrar la atención de los PFI y conectar con sus experiencias 

anteriores, se comenzó con el visionado de un fragmento del vídeo del juego 

de rol “Juicio a los alimentos transgénicos”, que se había grabado durante el 

desarrollo de la tarea 1. 

Una vez visto el fragmento de vídeo, P1 aprovechó la ocasión para indicar que 

los vídeos en clase de ciencias “se pueden utilizar como un elemento 
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motivador” y, en casos como este, para introducir la sesión y recordar el 

desarrollo de actividades anteriores. 

A continuación, P1 informó a los PFI del contenido y de la metodología que se 

seguiría en la sesión (Anexo VIII). A partir de la actividad de Juicio a los 

alimentos transgénicos, se hizo un análisis didáctico y un análisis competencial 

para permitir entender las características de este tipo de actividades y entrando 

en las características de los problemas que pueden ser desarrollados mediante 

los juegos de rol. Todo ello teniendo la perspectiva de que la finalidad principal 

de la sesión era que aprendieran a diseñar actividades de juego de rol. En una 

segunda parte de la sesión debían poner en práctica lo aprendido y diseñar de 

forma cooperativa en grupos actividades de juego de rol relacionadas con el 

problema del calentamiento global. Estos diseños debían acabarse fuera del 

aula y entregarse en un plazo de dos semanas. Por último debían exponer en 

clase las actividades diseñadas.   

P1 preguntó si había alguna duda sobre el esquema inicial y en ese momento, 

ningún PFI planteó ninguna cuestión. Aclaró que iba a hacer un análisis 

didáctico de las actividades de juego de rol y para ello, estaba relacionando 

aspectos didácticos de este tipo de actividades con las tareas que los PFI 

habían hecho en la actividad del juego de rol “Juicio a los alimentos 

transgénicos”.  

P1 planteó al grupo que indicasen cuál creían que es el objetivo didáctico de 

esta actividad, partiendo de la pregunta acerca de las ventajas de la misma, 

que ellos ya habían respondido al final de la puesta en práctica del juego de 

Juicio a alimentos transgénicos. Los PFI dieron las siguientes respuestas:  

FQ12: “Valorar los argumentos científicos. Tienen que argumentar basándose 

en las ciencias, y de esta forma tienen que valorar la ciencia. 

FQ7: Pero ¿los juegos de rol en general o los juegos de rol aplicados a 

problemas actuales?”  
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P1 indicó que en ese momento se centrasen en el “Juicio a los Alimentos 

Transgénicos”, y que tuviesen en cuenta que se trataba de una actividad 

planteada para un nivel de 3º de ESO, y que por tanto se trataba de una 

actividad enmarcada dentro del esquema de un recurso didáctico para las 

clases de ciencias. 

FQ7 respondió: “Se trata de que por un lado argumenten, pero que por otro 

lado acercar la ciencia a la vida cotidiana” 

FQ4: “Leer artículos de periódicos para informase acerca del tema, hablar en 

público, conocer cómo es un juicio´” 

FQ6: “Que el alumno interiorice la información que lee” 

P aclaró: “lo que conocemos como un aprendizaje relevante y significativo” 

A continuación P1 presentó un diagrama de frecuencias de categorías 

obtenidas a partir de las respuestas de estos PFI a la pregunta ¿Qué ventajas 

encuentras?, del cuestionario de valoración que realizaron al finalizar la 

actividad (véase figura 6.3).  

 



CAPÍTULO 6. DISEÑO Y DESARROLLO DE LA PROPUESTA FORMATIVA SOBRE ACTIVIDADES DE 
JUEGOS DE ROL 

171 
 

 
Figura 6.3. Ventajas que los profesores en formación inicial encuentran al uso de actividades 

de juego de rol en clase de ciencias. 

A continuación, se indicaron cuáles pueden ser las finalidades de las 

actividades de juego de rol partiendo de la evaluación que los propios 

estudiantes del Máster hicieron acerca de sus ventajas. Resaltaron como 

principales ventajas: formar opiniones y argumentarlas (18%), favorecer la 

participación de los alumnos (16%) y favorecer la reflexión crítica (16%). Se les 

mostraron ejemplos de respuestas que habían dado  lugar a las categorías que 

se pueden ver en la gráfica de la figura 6.3.  

 A. “Es una actividad que permite trabajar en grupo de forma 

participativa”  

 B.  “Ayuda a mejorar tu argumentación sobre la postura en un 

conflicto”  “Puedes ver las diferentes perspectivas que se plantean”. 

 C. “Invita a la búsqueda de información acerca de un tema”. 

 D. “Aprenden de forma amena”.  

A. Favorece la 
participación de 
los alumnos

16%

B.  Formar 
opiniones y 

argumentarlas 
18%

C. Favorecer la 
búsqueda de 
información.

9%

D.  Por la 
relevancia del 
aprendizaje.

6%

E. Tratar temas 
de actualidad. 

9%

F. Hablar 
en público.

8%

G. Crea interés de 
los alumnos

4%

H. Favorece la 
reflexión/actitud 

crítica
16%

I. Favorece el 
dinamismo y la 
motivación

10%

J. Otras 
(relacionadas com 
aspectos sociales y 

éticos).
4%

¿Qué ventajas encuentras?
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 E. “…ayuda a los alumnos a pensar sobre un tema actual y de los 

problemas que de él se derivan”, “…aplicación de la ciencia a la vida 

cotidiana”, “…muy útil en temas de actualidad abiertos a debate”. 

 F. “… ayuda a hablar en público y quitar el miedo a expresar tu opinión”. 

 H. “…fomenta el pensamiento crítico”, “…promueve la reflexión 

individual y colectiva”. 

 I. “Rompe la monotonía de las clases habituales. 

P1 aclaró que la mayoría de estas ventajas son coherentes y/o corresponden 

con los objetivos didácticos que se plantean para este tipo de actividades 

cuando se utilizan en las clases de ciencias:  

Tabla 6.2. Objetivos de las actividades de juego de rol. 

Planteamiento didáctico de las actividades de juego de rol a partir del ejemplo 

Este tipo de actividades que lleva el diálogo y la oralidad al aula permite: 

 Identificar problemas, buscar información y plantear soluciones. 
 Desarrollar la capacidad de argumentar: relacionar explicaciones y pruebas. 
 Exteriorizar posturas diversas 
 Experimentar cambios de opinión  
 Tomar decisiones de forma responsable y fundamentada. 
 Poner de manifiesto los valores y actitudes relacionados con los problemas. 

 

P1 afirmó que estos objetivos, muy relacionados con las ventajas surgidas de 

la valoración realizada por los PFI tenían relación con aspectos de la 

competencia científica.  

P1 recordó a los estudiantes del Máster que al realizar la actividad del Juicio a 

los alimentos transgénicos, no tuvieron que buscar información (algo que sí se 

explicitó en los objetivos de las actividades de juego de rol), ya que se les 

aportó un dossier en el que disponían de la información necesaria para 

preparar la actividad. Esto es muy importante ya que, tal y como resaltó P1, 

esto no es lo normal en las actividades de Juego de rol y que se hizo así 

únicamente por cuestiones de falta de tiempo. Por tanto, se remarcó que en 
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una actividad de juego de rol, la parte de la búsqueda de información es 

fundamental para desarrollarlo con alumnos de secundaria, debido a que es de 

vital importancia que enseñemos a los alumnos a seleccionar y utilizar 

información fiable y representativa, para lo cual es necesario que se organice 

una búsqueda guiada de información (España y Prieto, 2010). Por lo dicho 

anteriormente, justificó que en los diseños que iban a hacer sí debían 

contemplar esta tarea.  

Por otra parte, estableció una conexión entre esta forma de analizar datos con 

una investigación que se estaba llevando a cabo en nuestra Área de 

conocimiento, en la cual se realizaba un estudio Delphi acerca de la 

competencia científica (Blanco, España, González y Furió, 2015). Explicó a los 

PFI que este tipo de estudios se basa en el consenso de las respuestas de 

expertos, en este caso, acerca de lo que los ciudadanos deben saber, saber 

hacer, etc., para que sean ciudadanos responsables. Además resaltó que 

algunos de los aspectos más destacados en este estudio, coincidían con 

algunas de sus respuestas, como es el caso de “el desarrollo de una actitud 

crítica”.  

La evaluación realizada por los PFI sobre la ejemplificación del juego de rol 

“Juicio a los alimentos transgénicos” también dio la información de que el 85% 

de los PFI sí la aplicarían en sus futuras clases, y el 15% de ellos afirmaron 

que dependería de los temas o determinadas variables contextuales (número 

de alumnos, tipo de alumnado, tiempo disponible, nivel, etc.). No obstante, a 

pesar de tratarse de un tipo de actividad compleja nadie respondió que no la 

aplicaría en clase.   

Retomando los objetivos de los juegos de rol (tabla 6.2), P1 puso en valor que 

estas actividades se prestan a tratar cuestiones éticas, sin embargo esto 

aparecía poco tratado en las ventajas planteadas por los estudiantes del 

Máster en su evaluación de la actividad. También resaltó, debido a su gran 

importancia en los juegos de rol, el objetivo “Desarrollar la capacidad de 

argumentar”, mediante el uso del diálogo y la discusión como elementos 

presentes e imprescindibles en este tipo de actividades (Jiménez-Aleixandre, 
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2010). Aclaró que la argumentación en estos casos debía ser entendida como 

una relación entre explicaciones y pruebas. También hizo especial mención al 

objetivo “Experimentar cambios de opinión” (Simonneaux, 2000), ya que en 

pocos tipos de actividades se dan las  condiciones necesarias para que los 

estudiantes pongan en cuestión su propia opinión, cosa que se puede 

conseguir con las actividades de juego de rol.  

A continuación se planteó la pregunta “¿Sirve cualquier problema para 

desarrollar actividades de juegos de rol?” 

P1 quiso aclarar la pregunta formulándola de otra manera: “¿qué condiciones 

crees que debe cumplir un problema para que pueda ser utilizado en un juego 

de rol?” Ante la que los PFI respondieron:  

 FQ5: “Que haya una opinión y una contraposición”. 

 FQ7: “Que esté relacionado con la actualidad”. 

 FQ12: “Que tenga base científica”. 

 FQ7: “Que sea accesible para los alumnos”. 

P1 puntualizó que para que un problema pueda ser abordado mediante este 

tipo de actividades, es necesario que haya al menos dos puntos de vista en 

torno al mismo, ya que esto es necesario para que se pueda debatir. Es 

necesario que haya controversia a nivel social y/o científico, es decir, “que el 

problema no esté resuelto”. Justificó que se aborden temas CTS, ya que tiene 

que tratarse de situaciones o problemas que aunque tienen una raíz científica o 

tecnológica se abordan en un ámbito social.  

Se relacionaron los problemas socio-científicos (diapositiva 13 del Anexo VIII) 

con las características antes mencionadas por los PFI (España y Prieto, 2009 y 

2010). P1 aclaró que este tipo de problemas no son los únicos que se pueden 

tratar mediante juegos de rol, no obstante, se adaptan muy bien a este tipo de 

actividades. Después de esto se les darían orientaciones para realizar diseños 

de actividades de juegos de rol. 
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Esta tarea se desarrolló de forma similar con los PFI de la especialidad de BG. 

Se han ilustrado las intervenciones y los diálogos de los PFI de FQ debido a 

que como ya se justificó en el apartado 6.3, éstos últimos intervinieron bastante 

más que los primeros dando lugar a los diálogos que se han mostrado, cosa 

que no ocurrió en la puesta en práctica de la misma tarea con los estudiantes 

de BG.    

 

6.1.5. Tarea 4. Orientaciones para el diseño y desarrollo de una actividad 

de juego de rol 

Partiendo del análisis del juego de rol ejemplificado, se les ofreció orientaciones  

acerca de cómo diseñar una actividad de este tipo, cómo llevarla a la práctica 

con alumnos/as de la ESO y cómo evaluar a los alumnos/as y la propia 

actividad.  

Teniendo en cuenta los objetivos de las actividades de juego de rol, a partir de 

este punto, la propuesta se iba a centrar en cómo diseñar una actividad de este 

tipo, y por tanto se pondrían de manifiesto los aspectos necesarios así como 

las etapas a seguir para la actividad de diseño que tendrían que realizar.  

Tabla 6.3. Guión para el diseño una actividad de juego de rol. 

DISEÑO POR PARTE DEL PROFESOR 

a. Elegir el tema de la actividad. 
b. Elegir y delimitar el escenario. 
c. Elegir los roles (definir el perfil de cada rol y elaborar las fichas). 
d. Establecer las reglas del juego. 
e. Diseñar la puesta en práctica de la actividad. 
f. Diseñar la fase posterior (Explicitación de conclusiones). 
g. Diseñar la evaluación de los alumnos.  

 

Cabe destacar que los puntos desde el “a” hasta el “d” se refieren a cuestiones 

previas a la escenificación, después se entra en la escenificación del juego y en 

la fase posterior al desarrollo del juego (“f” y “g”).  
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A continuación se les volvió a presentar las tarjetas que se les dieron para la 

preparación del Juicio a los alimentos transgénicos.  

P1 hizo una reflexión sobre el origen de la problemática de los alimentos 

transgénicos, de esta forma estaba ejemplificando cómo se puede llegar a 

elegir un tema partiendo de una problemática socio-científica. “A la hora de 

elegir el tema hay que tener en cuenta aquel sector de la sociedad al que 

dirigimos la actividad, ya que debe ser interesante para los alumnos con los 

cuales se pondrá en práctica”. Una vez escogido el problema, se planteó la 

necesidad de delimitar un escenario (requiere inventar un guión), y preguntó a  

los PFI cuál era el escenario en el caso del juego sobre alimentos transgénicos.  

Las respuestas de los estudiantes fueron:  

FQ11: “Los agricultores, los científicos…”. P1 respondió que eso eran los roles, 

no el escenario.  

FQ4: “El escenario era el juicio en sí”. 

P1 insistió sobre el escenario preguntando: “¿y el juicio por qué se producía? 

FQ9: “Porque una consumidora denunciaba por la alergia de su hijo…” Ante 

esto P1 aclaró que no se había llegado a concretar tanto, pero reflexiona que 

quizás el planteamiento debería haberse concretado más.  

P1 aclaró que se producía una denuncia pero “¿Contra quién?”. Ante esta 

pregunta no hubo una respuesta unánime por parte de los PFI, y P1 aclaró que 

se trataba de una denuncia contra el cultivo y distribución de alimentos 

transgénicos en el marco de la Unión Europea. Resaltó que “el punto de ficción 

que hay en este escenario, se debe a que en realidad no podemos denunciar a 

los alimentos sino que la denuncia sería sobre los organismos o las personas 

que los cultivan y/o los comercializan”. Tampoco quedaba totalmente definido, 

pero se suponía que el juicio lo celebraba un tribunal a nivel europeo. P1 aclaró 

que la delimitación del escenario y ciertos detalles del mismo deben ser 

flexibles para poder adaptarlos a las necesidades del juego; “Lo que sí tiene 

que ser muy real es el problema y la controversia que hay en la sociedad”.  
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A continuación, P1 comentó que la definición del escenario llevaba consigo el 

buscar una serie de roles, y uno de los criterios a la hora de elegir los roles era 

que el juego debe adaptarse a la limitación de tiempo que se tiene en una clase 

de ciencias de Educación Secundaria. Pidió a los estudiantes que recordaran 

cuáles eran los roles. Parecía que ninguno de los estudiantes recordaban todos 

los roles, pero entre todos terminaron enumerándolos. Así se mencionaron 

como roles a favor del cultivo y comercialización de transgénicos: “defensa, 

agricultor y científico”; como roles en contra: “acusación, ecologista y 

consumidor”; y como otros roles: “juez y jurado popular”. Con respecto a esto 

aclaró que las posiciones de algunos de los roles son intercambiables, “solo 

parece tener una postura a priori más marcada el del representante del grupo 

ecologista”. Aunque es importante documentarse para que los perfiles de los 

roles sean lo más fieles posibles a la realidad.  

Posteriormente P1 indicó que después del escenario y los roles había que 

diseñar las reglas del juego. 

FQ6 preguntó: “¿una actividad de éstas se hace en una sesión o si se pueden 

utilizar varias sesiones?” A esto P1 respondió que se necesitaría al menos una 

sesión para explicar el juego, repartir los roles, etc., y otra sesión para la 

escenificación. En medio de las dos bien en clase o fuera de ella se requeriría 

que se realizase la búsqueda de información y la preparación de los roles, y por 

último habría que dedicar otra clase para la evaluación y reflexión de la 

actividad.  

P1 preguntó al grupo si recordaban cuáles eran las reglas del juego y recordó 

que en esta fase hay que hacer las fichas. En las reglas del juego deben estar 

definidas las posturas de cada rol, deben tenerse en cuenta cuestiones como 

los tiempos de las intervenciones. “El profesor, debe planificar toda la actividad, 

pero debe mantenerse al margen en la puesta en escena y solo participar en 

caso de que sea necesario”. P1 concluyó comentando que su opinión es que 

los roles centrales del juego deben ser repartidos por el profesor en función de 

las características del alumno.    
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FQ6, manifestó que el problema que tiene esta actividad es que sería 

complicado defender ideas contrarias a las tuyas, ya que afirmó que a ellos 

mismos en la escenificación del Juicio les había costado hacerlo, por tanto veía 

complicado que esto lo pudieran hacer alumnos de secundaria. 

FQ5, veía que para poder defender ideas contrarias a las propias, se deben 

intentar auto-convencer de dichas ideas.  

FQ6, afirmó que cuando estaba en el tribunal, observó posturas de 

intransigencia con las ideas contrarias a las propias.  

FQ1, no estaba de acuerdo con la afirmación de FQ6. 

FQ12 contó su experiencia con estas actividades en el instituto (en aquel caso 

acerca de la controversia en el uso de células madre); la profesora repartió los 

roles al azar y según ella la actividad funcionó y pudo contribuir a cambiar las 

opiniones de algunos alumnos.  

FQ4, estaba de acuerdo con FQ6 en que es difícil cambiar de opinión. 

FQ6, reiteró que es difícil que se metan en el papel cuando no estén de 

acuerdo con sus ideas.  

En este punto de la tarea se generó un pequeño debate acerca de esta 

dificultad de la actividad y de si sería recomendable repartir los roles de 

acuerdo con las ideas de cada participante. P1 afirmó estar de acuerdo con los 

PFI en que es muy difícil defender un punto de vista diferente al propio con 

argumentos y evaluar esas explicaciones con pruebas, reiteró: “es muy difícil 

para todos, porque desgraciadamente no estamos acostumbrados a hacerlo”, y 

afirmó además que “en el día a día vemos pocos ejemplos de argumentación y 

de aportación de pruebas para defender posturas, aunque sean las propias”. 

A modo de resumen, P1 hizo hincapié en que los roles que tienen un carácter 

de líder (como el de juez/a en el caso del Juicio a los alimentos transgénicos) y 

que determinan el funcionamiento del juego, deben ser escogidos teniendo en 

cuenta el perfil de los estudiantes a los que se les asigna; además, reiteró la 
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necesidad de planificar bien la escenificación para llevarla a cabo en una 

sesión de una hora de clase. Comentó además que es muy interesante que 

antes de realizar la actividad, se recoja por escrito cuál es la postura inicial de 

los alumnos ante el problema que se vaya a tratar, de manera que al final se 

pueda revisar para poder hacerles conscientes de sus propios cambios de 

opinión e investigar en las causas de los mismos. Planteó también la 

importancia de la evaluación de los alumnos y de la propia actividad de cara al 

diseño que tenían que realizar. Para la evaluación, propuso algunos elementos 

a tener en cuenta, como por ejemplo, el grado de participación de los alumnos, 

qué tipo de información han buscado, cómo han preparado sus roles, cómo se 

han concretado en las fichas y qué clases de pruebas o evidencias utilizan para 

justificar las explicaciones de las conclusiones a las que llegan. También indicó 

que este tipo de actividades puede dar pie a que se lleve a cabo algún tipo de 

autoevaluación de los estudiantes.  

 

Análisis competencial 

En la parte final de esta tarea, se ilustró cómo llevar a cabo el análisis 

competencial de la actividad del juicio a alimentos transgénicos, partiendo de 

las ventajas educativas que los PFI habían identificado anteriormente, muy 

relacionadas con aspectos de la competencia científica. Para ello se utilizó una 

plantilla con una categorización de las competencias que los investigadores 

elaboramos a partir de los Anexos I y II del RD 1631/2006 (MEC, 2007), en 

adelante “plantilla para el análisis competencial” (Anexo IX), y que fue utilizada 

por los PFI también en otras actividades del programa formativo. 

En este punto de la tarea, P2 procedió a explicar qué aspectos de la 

competencia científica se trabajaban en la actividad ejemplificada. Para ello, 

partió de las respuestas con respecto a las ventajas de la actividad del juicio a 

los transgénicos. Se partió de las ventajas, debido a que en ellas se pueden 

encontrar aspectos relacionados con las habilidades que se pueden trabajar en 

las diferentes etapas de la actividad. En este momento se mostró una tabla con 
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algunas de las ventajas que ellos propusieron y se fueron relacionando con 

algunas de las habilidades que aparecen en el “modelo” de la competencia que 

estaban utilizando. 

P1 pidió a los PFI que utilizaran la plantilla para el análisis competencial 

elaborada por los investigadores (MEC, 2007) para hacer las comparaciones. 

No se trataba de la primera vez que trabajaban con esta categorización, ya que 

la habían utilizado en otras propuestas formativas llevadas a cabo en la 

asignatura de “Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 

Formativas”. Por otra parte, P2 hizo un recordatorio de que las ventajas 

señaladas por ellos, antes se relacionaron con los objetivos de la actividad y 

que ahora las íbamos a relacionar con los aspectos de la competencia 

científica y de otras competencias. Todo esto, con la idea de que percibiesen 

que las competencias no son algo nuevo, extraño y descontextualizado, ya que 

ellos en sus respuestas acerca de las ventajas estaban teniendo presentes 

ideas relacionadas con dichas competencias. Ante esta afirmación FQ7 

preguntó si las ventajas están relacionadas solo con las habilidades o también 

con otros aspectos de las competencias. P2 respondió que hay ventajas 

relacionadas con diferentes aspectos y planteó algunos ejemplos de relación 

entre ventajas y competencias. 

P2 preguntó a qué habilidades se contribuye al “Formar opiniones y 

argumentarlas”, a lo que BG10 respondió “Síntesis y evaluación” y 

concretamente “argumentación”. Con respecto a “Hablar en público…” BG11 

identificó que se relacionaba con la contribución a la competencia científica.  A 

continuación se mostró la tabla 6.4, y P2 explicó las relaciones entre las 

ventajas planteadas por ellos y los aspectos de la competencia implicados en 

los juegos de rol.     
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Tabla 6.4. Relación entre algunas ventajas de la actividad de juicio a alimentos transgénicos y 

algunos aspectos de las competencias implicados. 

Aspectos de la competencia 
implicados 

Respuestas de los PFI relacionadas con 
ventajas del cuestionario 

 Argumentar racionalmente 
basándose en sus ideas personales.  

 Contribución a la competencia 
en comunicación lingüística: 
Utilizando un modo específico de 
construcción del discurso, dirigido a 
argumentar.  

B. Formar opiniones y argumentarlas:  

“…afianzan mejor los conceptos porque 
los ponen en una situación donde tienen 
que pensar y argumentar sus teorías”.  

F. Hablar en público, exponer: “…ayuda a 
hablar en público y quitar el miedo a 
expresar su opinión”.  

 Localizar y obtener 
información cualitativa y cuantitativa. 

C. Favorecer la búsqueda, elaboración y 
síntesis de información: “Invita a la 
búsqueda de información previa acerca 
del tema”.  

 Demostrar espíritu crítico en 
el análisis de los mensajes 
informativos y publicitarios (Actitudes 
y valores científicos y hacia la 
ciencia). 

H. Favorecer la reflexión/actitud crítica: 
“…fomentar el pensamiento crítico”.  

 Plantear preguntas y 
problemas relevantes.  

E. Tratar temas de actualidad  de la 
realidad de la vida cotidiana relevantes: 
“…ayuda a los alumnos a pensar sobre un 
tema actual y de los problemas que sobre 
él se derivan”.  

 

A continuación P2 les mostró a los PFI un análisis competencial de la actividad 

del Juicio a los alimentos transgénicos elaborado por los investigadores. Para 

realizar este análisis, los investigadores habían seguido la categorización 

realizada a partir la “plantilla para el análisis competencial” (Anexo IX) 

elaborada ex profeso a partir de los Anexos I y II del RD 1631/2006 (MEC, 

2007). Se les aclaró que para este análisis se había hecho una división de la 

actividad en función de las tareas que los alumnos tienen que ir realizando en 

las diferentes fases de las mismas, para analizar qué aspectos de las 

competencias se ponen en juego en cada una de ellas. Se hizo hincapié en la 

diferencia entre las tareas que los PFI tenían que hacer para diseñar la 

actividad, y las tareas que los alumnos deben realizar para completar la 

actividad. Aunque haya relación entre ellas, el análisis competencial lo 
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hacemos de las segundas, con el objetivo de analizar las demandas que la 

actividad plantea al alumnado en cuanto a habilidades, conocimientos, 

actitudes, etc. 

Se enumeraron las diferentes tareas y se explicó por qué están implicados 

algunos de los aspectos de las competencias. A FQ4 le extrañó ver algunas 

tareas que ellos no hicieron en el juicio a los transgénicos, y al ver que se 

contempla una tarea de explicitación de ideas previas planteó la siguiente 

pregunta: “¿Esto es lo que hacemos nosotros previamente a los alumnos para 

saber las ideas previas que tienen?”. P2 justificó aludiendo a lo dicho 

anteriormente por P1, que en la actividad que ellos habían realizado, algunos 

pasos no se realizaron por cuestiones de tiempo, pero que sería necesario que 

en condiciones adecuadas, los alumnos de secundaria realicen todas las tareas 

que aparecen en las tablas 6.5, 6.6 y 6.7. El conocimiento de las ideas previas 

nos puede ayudar al reparto de roles en el caso de que éste lo lleve a cabo el 

profesor.  

P1 indicó “el análisis competencial lo vais a tener que hacer en el diseño que 

vais a llevar a cabo y se debe plantear para cada una de las fases de la 

actividad ya que en cada una de ellas se incluyen tareas diferentes”.  

En las tablas 6.5, 6.6 y 6.7 se muestra un análisis competencial de las 

diferentes fases que comporta para el alumnado la realización de un juego de 

rol. En este análisis se indican los aspectos competenciales que una actividad 

de este tipo demanda al alumnado en cada una de las fases y tareas que 

forman parte de la misma.   

Tabla 6.5. Análisis competencial de las tareas de la fase previa de la actividad. 

Fase previa 

Tareas Aspectos de la competencia implicados 

1. Explicitación de ideas 
previas sobre el problema: 
¿Apruebas el cultivo y 
distribución de alimentos 
transgénicos? 

 

 Argumentar racionalmente basándose en sus ideas 
personales. 
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Fase previa 

Tareas Aspectos de la competencia implicados 

2. Lectura y comprensión 
de la información 
proporcionada por el profesor 
sobre los alimentos 
transgénicos, sobre las reglas 
del juego y las posibles  
posturas frente al problema.  

3. Reparto de los roles. 

En el caso de que los roles 
se obtengan por acuerdo del 
alumnado. 

 Habilidad para iniciar y llevar a cabo 
proyectos...(competencia en la autonomía e iniciativa 
personal) 

4. Buscar información 
adecuada para preparar el rol 
que le ha correspondido a 
cada uno de los estudiantes, y 
para completar la 
información (dada por el 
profesor), sobre el problema 
que se plantea en el juego de 
rol.  

 

Nota: Los roles se preparan en 
pequeño grupo.  

Habilidades 

 Analizar problemas complejos en los que 
intervienen varios factores. 

 Localizar y obtener información cualitativa y 
cuantitativa. 

 Identificar el conocimiento disponible (teórico y 
empírico) necesario para responder a las preguntas 
científicas o para obtener, interpretar, evaluar y 
comunicar conclusiones en diversos contextos 
(académico, personal y social).  

 Diferenciar el conocimiento científico de otras 
formas de conocimiento. 

Actitudes 

 Demostrar espíritu crítico en el análisis de los 
mensajes informativos y publicitarios. (Actitudes y 
valores: Científicas y hacia la ciencia). 

Conocimientos 

 El conocimiento de las implicaciones que la 
actividad humana y, en particular, determinados hábitos 
sociales y la actividad científica y tecnológica tienen en 
el medio ambiente. (Conocimientos de las relaciones 
CTS). 

Otras competencias 

 Búsqueda, recogida, selección, procesamiento 
y presentación de la información que se utiliza además 
en muy diferentes formas: verbal, numérica, simbólica o 
gráfica. Tratamiento de la información y competencia 
digital 

 Adquisición la terminología específica sobre los 
seres vivos, que hace posible comunicar 
adecuadamente las experiencias y comprender 
suficientemente lo que otros expresan sobre ella. 
Competencia en comunicación lingüística. 
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Antes de mostrar la siguiente tabla P2 preguntó qué aspectos de la 

competencia pensaban que se desarrollan en la escenificación de juicio, ante lo 

que FQ9 respondió que depende del rol que tenga cada alumno. Aunque el 

razonamiento de FQ2 es correcto, P1 resaltó que hay ciertos aspectos 

competenciales que tienen que ser abordados por todos los alumnos 

independientemente de su rol, como por ejemplo la argumentación, ya que 

todos tienen que defender sus posturas argumentando. También resaltó el 

planteamiento de preguntas relevantes.  

Tabla 6.6. Análisis competencial de las tareas de la fase de desarrollo de la actividad. 

Desarrollo del juego 

Tareas Aspectos de la competencia implicados 

5. Escenificación del juicio 
en clase. 

 

(Se realizará en el grupo clase) 

Habilidades 

 Plantear preguntas y problemas relevantes. 

 Aplicar conocimientos y procedimientos para dar 
respuestas a lo que se percibe como demandas o 
necesidades de las personas, de las organizaciones y 
del medio ambiente. 

 Realizar conjeturas, predicciones e inferencias 
fundamentadas de distinto nivel de complejidad. 

 Argumentar racionalmente sobre las consecuencias 
de distintos modos de vida. 

 Obtener conclusiones basadas en pruebas. 

Actitudes 

 Demostrar espíritu crítico en el análisis de los 
mensajes informativos y publicitarios. (Actitudes y 
valores: Científicas y hacia la ciencia). 

 Evitar caer en actitudes simplistas de exaltación o 
de rechazo del papel de la tecnociencia, favoreciendo el 
conocimiento de los grandes problemas a los que se 
enfrenta hoy la humanidad. (Actitudes y valores: 
Científicas y hacia la ciencia).  

 Tomar decisiones sobre el mundo físico y sobre los 
cambios que la actividad humana produce sobre la 
salud y la calidad de vida de las personas (en este caso 
en el veredicto del jurado). (Actitudes y valores: Sobre 
la salud y el consumo). 

 Participar en la toma de decisiones en torno a los 
problemas locales y globales planteados y los cambios 
que la actividad humana produce sobre el medio 
ambiente. (Actitudes y valores: Sociales y ambientales). 

Conocimientos 



CAPÍTULO 6. DISEÑO Y DESARROLLO DE LA PROPUESTA FORMATIVA SOBRE ACTIVIDADES DE 
JUEGOS DE ROL 

185 
 

Desarrollo del juego 

Tareas Aspectos de la competencia implicados 

 El conocimiento de las implicaciones que la 
actividad humana y, en particular, determinados hábitos 
sociales y la actividad científica y tecnológica tienen en 
el medio ambiente. (Conocimientos: De las relaciones 
CTS). 

 Contribución a la competencia en comunicación 
lingüística: Utilizando un modo específico de 
construcción del discurso, propio de las ciencias de la 
naturaleza, dirigido a argumentar o hacer explícitas las 
relaciones. 

 

Tabla 6.7. Análisis competencial de las tareas de la fase de conclusión de la actividad. 

Fase de conclusión 

Tareas Aspectos de la competencia implicados 

Realización de informe 
individual que incluya:  

 

6. Resumen y reflexión 
acerca de la información 
recibida.  

 

7. Resumen y reflexión  
acerca de la información 
buscada y elaborada durante la 
realización de la actividad. 

 

 

8. Conclusiones personales 
acerca del problema (teniendo 
en cuenta las reflexiones que 
han realizado durante y después 
del juicio, y las diferentes 
posturas defendidas en el 
mismo). 

 

Habilidades 

 Obtener conclusiones basadas en pruebas. 

Actitudes 

 Demostrar espíritu crítico en la observación de la 
realidad y en el análisis de los mensajes informativos y 
publicitarios. (Actitudes y valores: Científicas y hacia la 
ciencia). 

 Evitar caer en actitudes simplistas de exaltación o 
de rechazo del papel de tecnociencia. (Actitudes y 
valores: Científicas y hacia la ciencia). 

Otras competencias 

 Producción y presentación de memorias, textos, 
etc. Competencia para el tratamiento de la información 
y competencia digital. 

 Utilizando de forma precisa y adecuada los 
términos, el encadenamiento de las ideas y la expresión 
verbal de las relaciones. Competencia en comunicación 
lingüística: 

 Favoreciendo la integración de la información en la 
estructura de conocimiento de cada persona. 
Competencia para aprender a aprender. 

 Poniendo el énfasis en la formación de un espíritu 
crítico, capaz de cuestionar dogmas y desafiar 
prejuicios. Competencia en autonomía e iniciativa 
personal. 
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En vista del análisis competencial presentado, P2 afirmó que este tipo de 

actividades tienen una gran riqueza desde un punto de vista competencial. 

Desde un punto de vista actitudinal también son bastante ricas. FQ6 añadió 

“permiten el aprendizaje entre iguales”. P1 afirmó que es evidente que esto y el 

trabajo cooperativo son fundamentales. FQ12 propuso plantear la búsqueda de 

información de forma cooperativa. Ante esto P1 indicó que el trabajo 

cooperativo debe estar presente en toda la fase de preparación del juego, y eso 

debería estar previsto en el diseño. 

Una vez presentado el análisis competencial a los PFI, P1 les sugirió que 

tengan un cierto espíritu crítico en el uso de la “plantilla” no tomando al pie de 

la letra la redacción de todos los aspectos de la competencia tal y como 

aparecen en ella.  

En el grupo BG, P1 y P2 plantearon las mismas explicaciones acerca de la 

tarea 4 que en el grupo FQ se acaban de describir, aunque los PFI de BG 

intervinieron bastante menos.  

 

6.1.6. Tarea 5. Inicio del diseño de una actividad de juego de rol 

Una vez realizadas las tareas de ejemplificación, evaluación de la actividad 

ejemplificada, análisis y orientaciones para el diseño, se planteó a los PFI el 

diseño de forma colaborativa, en pequeño grupo, de una actividad de juego de 

rol sobre un problema relacionado con el calentamiento global (Mortensen, 

2000). Para realizar este diseño se dieron unas orientaciones concretas (para 

la elección del problema, para definir el escenario y para relacionarlo con el 

currículum) y se propuso un artículo de Simonneaux (2000) como lectura 

complementaria para una posterior reflexión personal. 
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Se formaron cuatro grupos2 en la especialidad de Biología y Geología (ByG) y 

tres grupos en la especialidad de Física y Química (FyQ) cuyas características 

se muestran en las tablas 6.8 y 6.9 respectivamente.  

Tabla 6.8. Grupos de trabajo de la especialidad de Biología y Geología. 

Biología y Geología 

 
Grupo 

 
PFI3 

 
Sexo 

  Asignatura de Diseño 

Calificación obtenida Nivel de implicación y 
participación 

Grupo 1 BG4 Hombre Notable Alto 

BG6 Mujer Notable Alto 

BG10 Mujer Sobresaliente Alto 

BG11 Hombre Notable Medio 

Grupo 2 BG3 Hombre Aprobado Medio 

BG12 Hombre Suspenso Bajo 

BG18 Hombre Sobresaliente Muy Alto 

Grupo 3 BG13 Mujer Notable Alto 

BG15 Hombre Notable Alto 

BG16 Mujer Aprobado Medio 

BG19 Mujer Notable Alto 

Grupo 4 BG1 Mujer Notable Alto 

BG7 Mujer Notable Alto 

BG9 Mujer Sobresaliente Muy alto 

BG17 Mujer Sobresaliente Alto 

 

 

 

                                                 
2 Los PFI BG2, BG5 y BG8, no asistieron a esta parte de la propuesta sobre actividades de 
juego de rol y BG14 había abandonado la asignatura en las primeras sesiones de la propuesta 
general, por lo que no aparecen como integrantes de ningún grupo de trabajo. 
3 La descripción detallada de cada PFI  puede verse en el Anexo II. 



CAPÍTULO 6. DISEÑO Y DESARROLLO DE LA PROPUESTA FORMATIVA SOBRE ACTIVIDADES DE 
JUEGOS DE ROL 

 

188 
 

Tabla 6.9. Grupos de trabajo de la especialidad de Física y Química. 

Física y Química 

 
Grupo 

 
PFI 

 
Sexo 

Asignatura de Diseño 

Calificación obtenida Nivel de implicación y 
participación 

Grupo 1 FQ1 Mujer Notable Medio 

FQ4 Mujer Aprobado Medio 

FQ5 Mujer Aprobado Bajo 

FQ8 Mujer Aprobado Bajo 

Grupo 2 FQ2 Hombre Notable Medio 

FQ9 Hombre Sobresaliente Muy alto 

FQ11 Mujer Aprobado Bajo 

FQ12 Mujer Notable Alto 

Grupo 3 FQ3 Hombre Sobresaliente Muy alto 

FQ6 Hombre Sobresaliente Alto 

FQ7 Hombre Matrícula de Honor Muy alto 

FQ10 Mujer Aprobado Bajo 

 

Los grupos de trabajo debían hacer un primer acercamiento al diseño de una 

actividad de juego de rol acerca de algún problema relacionado con el 

calentamiento global, definiendo el escenario, los roles y el curso al que se iba 

a dirigir, teniendo como guía los contenidos tratados en la presentación, 

especialmente de orientaciones sobre cada uno de los aspectos que se les 

pedía en relación con el diseño de actividades de juego de rol.  
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Tabla 6.10. Cuadro III.5.1. Orientaciones para el diseño de la actividad. 

Orientaciones para el diseño de la actividad. 

Para la elección del problema: 

Algún aspecto relacionado con el calentamiento global (causas, consecuencias o 
acciones). Consultar el tema 1 para ver los tópicos.  

Para definir el escenario: 

- Se debe describir una situación en la que haya algún problema que resolver con 
diferentes puntos de vista y diferentes roles en los que haya que tomar una decisión. 

- El escenario se puede plantear a nivel local o a nivel global. 

- Todos los alumnos del curso tienen que participar en algún rol.  

Para relacionar con el currículum. 

Establecer para qué asignatura y curso del segundo ciclo de la ESO se diseña la 
actividad.  

 

P1 dio algunas indicaciones para el diseño. Comentó que el problema que 

escogiese cada grupo seguramente estaría relacionado con causas, 

consecuencias o acciones (los tres grandes bloques de contenidos 

relacionados con el calentamiento global). También indicó que los problemas 

debían estar planteados a nivel local o a nivel global. 

Planteó un ejemplo de escenario a nivel global, como por ejemplo una cumbre 

del clima. P1 pidió a los estudiantes que pusieran algún ejemplo de problema a 

nivel local. FQ2, FQ3, FQ4 y FQ11 propusieron situaciones locales, pero éstas 

no tenían relación con el calentamiento global. FQ6 consideró que era muy 

difícil plantear un problema adecuado en tan poco tiempo.  

P2 recordó que había una lectura en el campus virtual en la que se planteaban 

juegos de rol bastante bien descritos (Simonneaux, 2000). A pesar de que en la 

lectura se abordaban problemas que no tienen nada que ver con el 

calentamiento global, ésta era importante ya que en ella podían ver cómo la 

autora plantea el diseño de los juegos de rol. Se hizo hincapié en la importancia 

de la actividad.  

Finalmente, justo antes de que los grupos empezaran esta primera 

aproximación al diseño de los juegos de rol, P1 puntualizó que en esta tarea 
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tendrían que delimitar el problema, definir un escenario en el que también se 

tenía que indicar cuáles iban a ser los roles que se iban a desarrollar, 

definiendo los perfiles o la posturas de cada rol frente a los problemas 

planteados. Además, resaltó la importancia de que los problemas planteados 

debían ser controvertidos para que se pudiera producir un debate, así como la 

necesidad de que hubiera conexiones con la realidad.        

Mientras los grupos trabajaban en la actividad de clase, los profesores fueron 

interaccionando con ellos, resolviendo las dudas que iban planteando, así 

como aportándoles ideas acerca de los escenarios que iban proponiendo.   

La sesión concluyó con una puesta en común de lo elaborado.  

 

Puesta en común de los grupos (30 minutos) 

Se llevó a cabo una puesta en común en la que cada grupo expuso lo 

avanzado en el diseño y contó con las aportaciones de los profesores y 

compañeros para mejorar algunas cuestiones de cara al diseño final de la 

actividad. Cada grupo realizó la puesta en común del problema escogido, el 

escenario definido, los roles y el curso para el que habían pensado la actividad. 

Véanse tablas desde 6.9 hasta 6.15. 

Tabla 6.11. Resumen del primer acercamiento al diseño de actividades de juego de rol del 

Grupo 1 de de la especialidad de Biología y Geología. 

Grupo 1 BG 

Problema: El alcalde de un municipio plantea la instalación de una nueva red eléctrica 
que implica la construcción de un parque eólico lo que reduciría las emisiones de CO2, 
pero por el contrario encarecería la factura de la luz.  

Escenario: Debate público en un ayuntamiento  en el cual se plantea si se cambia la 
instalación de una nueva red eléctrica alimentada por un parque eólico, o si se mantiene 
la red eléctrica existente y que produce la electricidad usando combustibles fósiles.  

Roles: Ecologistas (a favor del parque eólico); consumidores (en contra); empresarios 
que plantan la construcción del parque eólico (a favor); empresarios que plantean seguir 
con energía eléctrica obtenida a partir de fuentes fósiles (en contra); alcalde 
(moderador). 

Curso/asignatura: Biología y Geología 3º ESO. 
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En la presentación de su actividad, los miembros del grupo 1 de BG para 

delimitar un poco más el problema aclararon que ya se partía de que en la 

actualidad una central térmica ya estaba en funcionamiento, y lo que se 

proponía era la sustitución de la central térmica por una eólica. Aclararon 

también que el escenario sería un pleno de un ayuntamiento más que un 

debate, con respecto a lo que P1 propuso que en lugar de plantear el escenario 

como un pleno, se podría proponer una comisión informativa o algún espacio 

en el que fuera factible la participación de los perfiles de los roles propuestos.  

Tabla 6.12. Resumen del primer acercamiento al diseño de actividades de juego de rol del 

Grupo 2 de de la especialidad de Biología y Geología. 

Grupo 2 BG 

Problema: Una importante petrolera tiene intención de realizar prospecciones en la 
bahía de Málaga (Mijas) porque hay indicios de la existencia de bolsas de petróleo. La 
delegación del gobierno tiene que deliberar si concede o no el permiso para las 
prospecciones. Mijas tiene una elevada tasa de paro y hay mucha gente desempleada. 

Escenario: Consejo para decidir si se concede o no el permiso para las prospecciones. 
Todas las partes estarán representadas. El delegado del gobierno escuchará las 
argumentaciones a favor y en contra y decidirá sobre ellas.  

Roles: Delegado del gobierno (1, ecuánime, tomará la decisión final en base los 
argumentos de las partes); Representante de la petrolera Repsol (1 a favor); Consejero 
de turismo (1 en contra); Ecologista (1 en contra); Ciudadanos a favor y en contra de sus 
respectivos representantes (10 a favor, 10 en contra); Alcalde (1 a favor); oposición 
municipal (2 en contra); Representantes de sindicatos (2 a favor y 2 en contra). 

 

En su explicación acerca del diseño realizado, BG12 como miembro del grupo 

2 de BG quiso puntualizar que este problema permite tratar temas políticos, 

sociales y económicos, lo cual es adecuado hacer con alumnado de 4º de ESO 

por tener la madurez suficiente para ello. Este grupo propuso hacer una 

preevaluación de las opiniones iniciales del alumnado para repartir los roles de 

forma que tuvieran que defender posturas contrarias a las propias, para forzar 

a que vean el problema desde diferentes perspectivas.  

A continuación P1 propone que se explicite la vinculación del problema con el 

calentamiento global, ya que tal y como lo propusieron en su actividad, el 

conflicto se debe principalmente a las repercusiones que las prospecciones 
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tienen sobre el sector turístico de la zona en la que se contextualiza. Por otra 

parte, pidió a los integrantes del grupo que delimitaran mejor el escenario a un 

nivel municipal o bien que lo planteen a un nivel supramunicipal.     

Tabla 6.13. Resumen del primer acercamiento al diseño de actividades de juego de rol del 

Grupo 3 de de la especialidad de Biología y Geología. 

Grupo 3 BG 

Problema: Se han tomado muestras de contaminación en el centro de Málaga. Los 
resultados han sido preocupantes. Ante esta situación, los técnicos de medio ambiente 
proponen medidas para reducir la contaminación:  

Uso de autobuses más ecológicos. 

Restricción de la circulación de vehículos privados en el centro de la ciudad.  

Escenario: Pleno del ayuntamiento en el que se debatirá cual de las dos medidas es 
más conveniente tomar. 

Roles:  

Responsables de la empresa malagueña de transportes (a favor de la restricción de 
tráfico y en contra del ecobus). 

Técnicos de medio ambiente (a favor de ambas medidas). 

Comerciantes (en contra de la restricción del tráfico y a favor el ecobus). 

Ciudadanos (en contra de ambas medidas). 

Alcalde (moderador). 

Curso/asignatura: Ciencias de la naturaleza 3º ESO. 

 

En la puesta en común BG13 como integrante del grupo 3 de BG explicó el 

problema, el escenario y los roles, justificando las posturas de los diferentes 

roles que plantearon, con especial mención al rol de los ciudadanos, para los 

que  aclaró que en un principio se habían planteado que fuera un grupo a favor 

de las medidas planteadas, pero que finalmente los consideraron como grupo 

en contra y que se centrarían en los costes económicos que para ellos 

supondría dar luz verde a las medidas. Una vez acabada la explicación de su 

primer acercamiento al diseño, BG1 planteó que normalmente el alcalde en la 

realidad actuaría defendiendo una de las dos posturas y que normalmente no 

se trataría de un rol neutral tal y como lo plantearon los miembros del grupo 3 

de BG. P1, indicó que sería necesario que se documentasen acerca del 

funcionamiento de un pleno de un ayuntamiento, ya que en estos debates se 

producen entre miembros de partidos políticos que a su vez son los 
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representantes de los ciudadanos. En el caso de que los roles planteados por 

el grupo 3 de BG se mantuvieran. 

Con respecto al escenario, P1 indicó lo mismo que en el caso del grupo 1 de 

BG respecto a la coherencia de los roles propuestos y su intervención en el 

pleno de un ayuntamiento.  

Además, P1 puso de manifiesto que el problema planteado debía vincularse de 

forma más clara con el problema del calentamiento global, ya que solo parecía 

relacionarse con aspectos de salud. 

A lo que BG13 respondió que “a los ciudadanos si no se les toca aspectos de 

salud o de economía no responderían”.  

Tabla 6.14. Resumen del primer acercamiento al diseño de actividades de juego de rol del 

Grupo 3 de de la especialidad de Biología y Geología. 

Grupo 4 BG 

Problema: ¿Habría que enseñar en las aulas el negacionismo del cambio climático 
como alternativa válida al calentamiento global? 

Escenario: Cumbre europea acerca de educación.  

Roles: Comunidad educativa comunidad científica a favor y en contra, políticos 
políticos, empresarios representación de ciudadanos/consejo escolar.   

Curso/asignatura: Ciencias de la naturaleza 3º ESO. 

 

BG17 como integrante del grupo 4 de BG explicó los aspectos de su diseño, 

incidiendo en que no conocían “como funciona una cumbre”, lo cual los llevaba 

a plantearse la posibilidad de cambiar el escenario que habían ideado en un 

principio, y en su lugar proponer otro espacio de debate que pudiera ser más 

adecuado para poner en cuestión el problema que habían ideado. BG7, otra 

integrante del grupo aclaró que no tenían claro qué organismos son los 

responsables de decidir qué se incluye o no en los currículos. Con respecto al 

problema, P1 cuestionó el interés para el alumnado de 3º de ESO de tratar un 

tema relacionado con decisiones curriculares. BG1 afirmó que este problema 

estaba relacionado con una noticia de prensa que habían leído acerca de la 

enseñanza del negacionismo en colegios de Estados Unidos (Juez, 2012). P1 
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propuso plantear el escenario a un nivel más cercano al alumnado como por 

ejemplo en un consejo escolar donde están representados el equipo directivo, 

el profesorado, los padres y madres así como miembros del ayuntamiento y el 

personal de administración y servicios del centro. A lo que añadió que el 

consejo escolar puede llamar a personas que no tienen voto pero que pueden 

defender su postura.     

Tabla 6.15. Resumen del primer acercamiento al diseño de actividades de juego de rol del 

grupo 1 de la especialidad de Física y Química. 

Grupo 1 FQ 

Problema: Decisión acerca de la concesión de una parcela por parte de una empresa 
dedicada a comercializar derivados del petróleo o por parte de una empresa del sector de 
las energías renovables, concretamente produciendo energía eólica.  

Escenario: Comisión informativa de un pleno de un ayuntamiento en la cual se plantean 
dos opciones solicitadas por empresas para la ocupación de una parcela. Las dos 
opciones son: 

Una planta petroquímica. 

Un parque eólico. 

Roles: Alcalde, interventor, secretario, partidos políticos, propietario de la petroquímica, 
propietario de la eólica, las asociaciones de vecinos con el defensor del ciudadano, las 
asociaciones de empresarios, la asociación ecologista y la prensa.  

Curso/asignatura: Física y Química 3ºESO. 

 

Con respecto al grupo 1 de FQ, P1 aclaró que el interventor es un rol 

importante en este escenario planteado, ya que puede tener la última palabra 

en las decisiones de un pleno. Además preguntó a los integrantes del grupo si 

habían definido la actividad industrial que desempeñaría la planta petroquímica 

que mencionan en el escenario, a lo que respondieron no haber llegado a ese 

nivel de profundización. A este grupo no se le propusieron cambios en su 

planteamiento inicial.  
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Tabla 6.16. Resumen del primer acercamiento al diseño de actividades de juego de rol del 

grupo 2 de la especialidad de Física y Química. 

Grupo 2 FQ 

Problema: Decisión acerca del fomento de la comercialización de biocombustibles 
como medida de reducción de emisiones de CO2. 

Escenario: Comisión parlamentaria a nivel europeo en la que se discute la propuesta 
de apertura de una estación de biodiesel. 

Roles: Experto científico a favor y en contra, grupo ecologista, periodistas a favor y en 
contra, asociaciones de consumidores a favor y en contra.  

Curso/asignatura: Física y Química 4ºESO. 

 

En su primer acercamiento a la actividad, los miembros del grupo 2 de FQ 

propusieron roles duplicados a favor y en contra de instalar la gasolinera de 

biocombustible. Durante su aportación, P1 dio a entender que son demasiados 

roles, y que debían adaptar el número de roles al tiempo que puede durar la 

actividad, y a su vez, que no tiene por qué haber una simetría tan exacta de los 

roles. Algunos compañeros además proponen que puede haber grupos que no 

estén ni a favor ni en contra como puede ser la prensa, cuya finalidad sea que 

al final haga una crónica de lo ocurrido en la comisión parlamentaria. Según P1 

“la prensa no ha de posicionarse” y debe “describir lo que pasó allí”, tiene que 

encargarse de recoger los datos y las pruebas y con ello hacer su crónica, 

aunque podría después hacer un posicionamiento final basado en argumentos. 

Tabla 6.17. Resumen del primer acercamiento al diseño de actividades de juego de rol del 

Grupo 3 de de la especialidad de Física y Química. 

Grupo 3 FQ 

Problema: Las emisiones de CO2 en el transporte público.  

Escenario: Un pleno extraordinario del Ayuntamiento de una ciudad para debatir la 
sustitución de autobuses tradicionales por una nueva flota basada en tecnología 
eléctrica, para disminuir las emisiones de CO2  en el transporte urbano. 

Roles iniciales 

A favor: Partido político A, expertos científicos, ciudadanos. 

En contra: Partido político B, Representantes de una refinería.  

Roles después del debate (definitivos) 

A favor: Partido político A, expertos científicos, grupo ecologista.  

En contra: Partido político B, representantes de un consorcio de gasolineras, asociación 
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Grupo 3 FQ 

de consumidores (temerosos de la subida del billete de autobús) 

Curso/asignatura: Física y Química 3º ESO. 

 

Cuando hicieron la explicación de su diseño, los miembros del grupo 3 de FQ, 

plantearon que les faltaba un rol “en contra del cambio”, para que el debate 

estuviese compensado. Pidieron al resto de la clase que aportaran ideas. 

Algunos compañeros/as aportaron ideas pero no eran roles en contra, luego no 

les solucionaba el problema. P1 intervino haciendo una objeción a uno de los 

roles que habían propuesto, “un representante de una refinería no es lo más 

normal que esté en un pleno”, propuso que quizá algún representante de una 

gasolinera sí sea un rol más cercano y más factible de poder intervenir en un 

pleno (a nivel local). P1 planteó la pregunta “¿quién más podría ponerse en 

contra de que se sustituyan autobuses de gasoil por eléctricos?”. FQ2 aportó 

una idea, “una asociación de consumidores que se piensen que los autobuses 

los vayan a dejar tirados”.  FQ5 aportó un matiz diferente relacionado con el 

precio de la electricidad. Se genera un debate acerca de cómo enfocar esta 

cuestión económica, al final, P1 propuso que se podía plantear en contra una 

asociación de consumidores temerosos de que la inversión vaya a repercutir en 

una subida del precio del ticket. Ante esta situación, se propone como rol a 

favor a “representantes de un grupo ecologista”. 

Una vez acabada la puesta en común, los grupos deberían completar el diseño 

de la actividad fuera de clase. Dos semanas después se expondrían los 

diseños completos. 

Por último P1 instó a los PFI a tratar de poner en práctica juegos de rol en sus 

prácticas en los centros educativos. 
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6.1.7. Tarea 6. Trabajo autónomo de los grupos 

Los grupos de PFI dispusieron de dos semanas para completar el resto de la 

actividad, presentar un informe escrito conforme al guión que se les aportó y 

preparar una exposición sobre el diseño realizado. 

P2 recordó que en esta propuesta, la tarea para casa (trabajo autónomo) 

estaba compuesta, como en otras propuestas de la asignatura, de una parte de 

diseño y/o análisis, y otra de síntesis personal (tarea 8 del esquema de la 

propuesta). Las tareas de diseño y análisis debían realizarlas en grupo, aunque 

la reflexión personal debían realizarla de forma individual como en otros temas.    

Para realizar el resto del diseño, los grupos dispusieron de dos semanas. 

Posteriormente cada grupo debía realizar la exposición de su diseño, para la 

que dispusieron de 30 minutos (esta exposición se llevó a cabo en otra sesión).  

A continuación se muestra el guión que los grupos debían seguir para la 

realización del diseño de las actividades de juego de rol sobre aspectos 

relacionados con el calentamiento global. 

Tabla 6.18. Guión de la tarea. 

Diseño de una actividad de juego de rol sobre algún problema relacionado con el 
calentamiento global. 

a. Describir los objetivos docentes de la actividad. ¿Qué pretendes tú como profesor/a 
con esta actividad? 

b. Describir los diferentes aspectos que se contemplan en el diseño por parte del 
profesor, en la puesta en práctica con los alumnos y en la evaluación de los alumnos y 
de la actividad.  

c. Especificar el curso al que se dirige. Justificadlo. 

d. Realizar un análisis competencial de la actividad diseñada especificando las 
habilidades, los conocimientos y las actitudes/valores principales que se trabajan en 
ella. Describir también la contribución a otras competencias básicas. 

 

Esta tarea sigue un esquema similar a las de otros temas, aunque en este caso 

al realizar el análisis competencial, los grupos no debían limitarse a identificar 

aspectos de la competencia científica, sino que además debían tener en cuenta 

la contribución a otras competencias básicas.  
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El análisis de las tareas de diseño presentadas por los PFI se hace en el 

capítulo 7.  

 

6.1.8. Tarea 7. Exposición del juego de rol diseñado por los grupos 

Una vez transcurridas las dos semanas de plazo de que dispusieron para 

realizar las actividades, se dedicó una sesión de clase a la exposición de los 

diseños realizados.  

Cada grupo de estudiantes dispuso de 30 minutos para su exposición. 

Utilizaron una presentación power point para mostrar los diferentes aspectos de 

sus diseños. En los Anexos X y XI se muestran dos ejemplos de 

presentaciones, una de un grupo de la especialidad de FQ y otra de la de BG, 

respectivamente.  

Cuando cada grupo terminaba su exposición, P2 intervenía para animar al 

resto de compañeros que plantearan preguntas o hicieran observaciones 

acerca de la actividad expuesta, cosa que apenas ocurrió. Posteriormente, P2 

realizaba observaciones acerca de los aspectos más destacables de los 

diseños planteados y planteaba algunas ideas acerca de cómo mejorar las 

propuestas. Por último, se daban 5 minutos para que se realizara una 

coevaluación de las actividades presentadas.  

A continuación, se describe en detalle cómo se desarrolló la sesión de 

exposición de actividades en la especialidad de FQ:  

Comenzó exponiendo el Grupo 2; FQ2 comenzó enumerando sus objetivos 

docentes, a continuación definió brevemente el escenario definiendo el 

problema, y los roles involucrados en el juego de rol. Para cada rol indicó de 

qué tipo serían sus argumentaciones así como el número de alumnos que 

asumiría cada tipo de rol. En segundo lugar intervino FQ12, quién comenzó 

definiendo las reglas del juego, entre las cuales estaban por ejemplo, “…que 

cuando los alumnos asistan a la sesión deben venir ya documentados y 
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preparados…”. Posteriormente FQ12 explicó cómo sería la puesta en práctica: 

“La actividad se desarrollaría en tres sesiones; en la primera se haría una 

introducción y una búsqueda de información, en la segunda se llevaría a cabo 

la escenificación y en la tercera una reflexión”. Para la primera sesión, planteó 

usar un vídeo para que los alumnos viesen cómo es el proceso de obtención de 

biodiesel. Presentó también un listado de links sobre páginas web en las que 

se abordan contenidos relacionados con el biodiesel, así como artículos de 

periódicos digitales. Comentó el contenido de alguna de estas páginas web. 

FQ11 describió cómo se llevaría a cabo la escenificación de la actividad, cómo 

se situarían en el aula los diferentes roles; además explicó las reglas del juego 

e indicó el orden de las intervenciones. FQ9 explicó qué cuestiones se tratarían 

en la fase de conclusión. Además indicó que para la evaluación utilizarían una 

rúbrica y tiene en cuenta aspectos relacionados con las ventajas educativas de 

la actividad (conclusiones desde el punto de vista del docente). FQ11 también 

hizo una breve explicación del análisis competencial realizado separando cada 

tarea para el análisis. 

FQ6 pidió que abriesen un artículo que le había llamado la atención al ver la 

diapositiva con los links. En el artículo en cuestión se informa de que el uso de 

biocombustibles produce mayores emisiones de CO2 que los combustibles 

fósiles convencionales.  

P2 les sugirió que ese artículo podía ser usado para preparar los argumentos 

de los roles que están en contra del uso de los biocombustibles.  

FQ12 indicó que había otros artículos en contra del uso de biocombustibles y 

que alguno de ellos se apoyaba en el argumento del encarecimiento de los 

alimentos, en caso de generalizar el uso de cultivos para obtención de 

biocombustibles.  

FQ6 no entendió la relación entre el aumento de los cultivos para obtener 

biocombustibles con el encarecimiento de los alimentos.  
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FQ12 le respondió que aunque se trata de un artículo de opinión, “parece 

lógico que si se dedican grandes extensiones de terreno al cultivo para producir 

biocombustibles, se producirá menos alimentos, luego su precio subiría”. 

P2 pidió a los estudiantes del Máster que opinasen acerca del diseño que 

habían presentado los compañeros/as del grupo 2. Ningún compañero/a 

intervino. P2 resaltó que han presentado el diseño de una forma muy clara, 

haciendo especial mención a la puesta en práctica para la cual presentaron un 

diagrama en el que aparece claramente la posición que debería ocupar cada 

rol. Les sugirió que utilicen este diagrama  para explicar el escenario a los 

alumnos.  

FQ3 se decidió a plantear una pregunta: “…entre la sesión de la búsqueda de 

información y la de la escenificación hay alguna manera de que el profesor 

vaya controlando la información que los alumnos van recibiendo?”.  FQ12 

propuso no dar a los alumnos los artículos “en bruto”, sino adaptar aquellos que 

sean más complejos. FQ3 reiteró que piensa que “puede que a pesar de que 

les dan los links de la información que tienen que consultar puedan buscar otra 

información, ya que no hay ninguna forma establecida para controlar la 

información que hayan consultado de cara a la sesión de la escenificación”. 

FQ3 respondió que la búsqueda de información se realizaría en clase y por 

tanto el profesor debería controlar esa actividad.   

P2 afirmó que la información que proponen es demasiada para ser abordada 

en una hora de clase, ante lo cual propuso seleccionar un artículo de 

información general acerca del tema para todos los estudiantes y que 

posteriormente se realice una búsqueda guiada para cada rol.  

Después comenzó su exposición el Grupo 3. FQ10 hizo la introducción 

explicando el problema que iban a tratar así como un repaso a los aspectos de 

la competencia científica más importantes abordados con la actividad. FQ7 

trató el motivo de la elección de este tema (ver tabla 6.15 Grupo 3). Explicó 

además cuáles iban a ser los roles y cuántos alumnos asumirán cada rol. Algo 

que comentó y que consideramos muy importante es que se sondearían las 
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opiniones de los alumnos acerca del tema, y que estas opiniones se utilizarían 

para hacer el reparto de roles. Indicó que se repartirían los roles contrarios a 

sus propias opiniones. FQ3 aclaró: “Ponerles en la tesitura de tener que 

defender algo con lo que no están de acuerdo”. FQ7 explicó además las reglas 

del juego y la temporalización. FQ3 presentó la puesta en escena. Antes de 

entrar en la puesta en escena hizo una aclaración acerca de cómo iban a 

plantear la búsqueda de información, “la búsqueda de información se realizaría 

entre la primera sesión y la sesión de la puesta en escena, entre las cuales 

transcurriría una semana, durante esa semana el profesor en los últimos cinco 

minutos de clase les pediría que le muestren la información que están 

manejando, todo ello a pesar de que les hemos dado la información que tenían 

que buscar”. Al igual que en el caso del grupo 2, el grupo 3 también ha 

preparado una diapositiva en la que se muestra claramente cómo se organizan 

los diferentes personajes durante la escenificación. 

FQ7 explicó cómo iban a llevar a cabo la evaluación de la actividad. Comenzó 

indicando la complejidad de evaluar actitudes. Propuso hacer una rúbrica para 

evaluar las actitudes y la argumentación. De hecho plantearon una plantilla 

para las argumentaciones iniciales y otra para las argumentaciones de la 

réplica.  

FQ7 mencionó qué aspectos de la competencia científica se abordarían. FQ3 

hizo referencia a otras competencias a las que se contribuye con la actividad, 

justiciando cada una de ellas en cada caso.  

FQ3 propuso la posibilidad de realizar la actividad a nivel de centro, haciendo 

participar a grupos de diferentes especialidades.  

Una vez acabada la exposición, P2 les sugirió que de entrada la planteen de la 

forma lo más sencilla posible en un solo grupo, y que una vez que el diseño de 

la actividad esté “pulido” ya hagan las pruebas que vean oportunas en cuanto a 

darle una mayor complejidad organizativa. 
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Por último realizó su exposición el grupo 1. Comenzó FQ8 indicando el 

problema y justificando su elección en base a las características de los 

problemas socio-científicos. FQ5 expuso la fase previa de la actividad en la que 

se llevaría a cabo una breve explicación del profesor, una lectura comprensiva 

de un texto que ellas aportarían y la elección de los roles. FQ5 explicó los 

objetivos que se marcan con estas tareas (ver tabla 6.2) y las competencias 

implicadas en esta parte de la actividad. FQ1 explicó la fase de desarrollo, en la 

cual los alumnos realizarían la escenificación, indicando también los objetivos y 

los aspectos de la competencia implicados en esta sesión. FQ4 expuso la 

información acerca de la fase final de la actividad, “es una fase de evaluación 

del alumnado”. Los alumnos deberían hacer un resumen de la escenificación y 

de la información que han manejado. Después de eso, propuso que hiciesen 

una reflexión personal acerca de lo que han entendido y aprendido en la 

realización de la actividad. Planteó siguiendo con el esquema de las dos fases 

anteriores, los objetivos y los aspectos de la competencia implicados en esta 

parte de la actividad. FQ1 a continuación, explicó el papel que jugaría cada rol 

definiendo cada uno de ellos. Al igual que los otros dos grupos, plantearon un 

esquema con la organización de los roles en el espacio. También habló acerca 

de la preparación de dichos roles. FQ4 a continuación, explicó las reglas del 

juego, justificó el plantear como escenario una comisión informativa aduciendo 

razones legales relacionadas con los tipos de roles que pueden participar en 

este tipo de comisiones, en contraposición con un pleno en el que alguno de 

los roles no podrían participar. FQ8 presentó la evaluación de la actividad. 

Propuso evaluar los informes que realizarían los alumnos y la puesta en 

escena con una rúbrica.  

Una vez finalizada la exposición, los compañeros/as plantean preguntas: FQ7 

pidió que le volviesen a enseñar la rúbrica. FQ8 le mostró la rúbrica explicando 

detalles de la gradación de los criterios de evaluación.  

P2 propuso que la actividad de reflexión, podía estar guiada mediante el 

planteamiento de preguntas dirigidas a que los alumnos reflexionen acerca de 

su propio aprendizaje.  
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6.1.9. Tarea 8. Síntesis personal de las actividades 

La propuesta formativa finalizó con una síntesis personal que cada PFI debía 

presentar y en la que tenían que identificar las ideas más importantes que se 

habían presentado y/o discutido en las clases, resaltar los aspectos que no 

habían quedado suficientemente claros, aportar ideas no tratadas en clase, 

referenciando sus fuentes y justificando su importancia, y, finalmente, plantear 

nuevas preguntas. Esta síntesis personal formaba parte del portafolio que cada 

PFI debía entregar al finalizar la asignatura de diseño a través del campus 

virtual. El análisis completo de estas síntesis personales individuales de los 

estudiantes del Máster constituye el capítulo 8. 

A continuación se muestra un ejemplo síntesis personal (BG18):  

“Las actividades de juego de rol nos permiten trabajar una gran variedad de 

competencias. Es un tipo de actividad muy innovadora que requiere de mucho 

trabajo fuera del aula por parte del profesorado. Resultan motivantes, 

diferentes para el alumno. Aquí el nivel de participación es muy alto, cosa a la 

que los alumnos no están muy acostumbrados. Los objetivos principales son 

poner de manifiesto la controversia de este tipo de  problemas tipo CTS, 

promover la argumentación, la defensa de ideas, la expresión oral, el análisis 

exhaustivo de conflictos, la empatía, el debate, el respeto , la tolerancia, la 

toma de decisiones…” 

En este párrafo BG18 planteó algunas ideas tratadas a lo largo de la propuesta 

sobre actividades de juego de rol, haciendo hincapié en la alta participación del 

alumnado que requiere este tipo de actividades y añadiendo algunos aspectos 

interesantes como “defensa de ideas”, “tolerancia”.  

“Es muy importante contar con el “beneplácito” de la mayoría de los alumnos 

por lo que será necesario que el clima en el aula sea el adecuado. También me 

parece fundamental el asignar los roles en función de la personalidad del 

alumno, para que haya una buena dinámica en la actividad. Por otro lado, 

como comentamos en clase, seria de rigor hacer una preevaluación de 
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posturas con respecto al tema a tratar, para así forzar a aquellos con una 

determinada y marcada opinión a analizar otras perspectivas y abrir su mente a 

nuevos aspectos que probablemente desconocían y que pueden hacerlo más 

tolerante con respecto a otras opiniones o incluso cambiar de opinión.”  

Según BG18, es fundamental realizar un reparto adecuado de los roles para el 

éxito de la actividad.   

“Se trabajan habilidades/competencias y contenidos de todo tipo por lo que es 

una actividad completa e integradora. Es cierto que el tema a tratar debe de 

tener unas características: que sean problemas tipo CTS, que sean de más o 

menos actualidad (esto hace que los juegos tengan fecha de caducidad), que 

plantee una controversia y unos conflictos de intereses, que la información 

necesaria para entender el problema sea más o menos comprensible para el 

nivel del alumnado. El hecho de que sean problemas de este tipo hace ver al 

alumno que son participantes pasivos y activos del conflicto y que su 

opinión/actuación es valedera. Es una manera de conectar con la realidad y 

hacerles conscientes de que son problemas que nos atañen a todos y que 

todos somos sociedad.” 

Alude a la importancia de las actividades de juego de rol para contribuir a que 

el alumnado tome conciencia de la necesidad de ejercer una ciudadanía activa 

y participativa.  

“Estoy de alguna manera en desacuerdo con que estas actividades deben de 

basarse en problemas tipo CTS, creo que este tipo de actividades pueden tener 

aplicabilidad en otras materias que pongan en juego aspectos de filosofía 

(Ética, metafísica…) o de historia (recreación de situaciones históricas donde 

se ponen en juego valores, principios o toma de decisiones).” 

“Imagino un escenario donde la participación no resulte del todo satisfactoria o 

donde haya que abortar la actividad, ¿Es tan fácilmente aplicable este tipo de 

actividad? ¿Para qué niveles son más apropiadas? Cuando proponemos 

actividades que requieren de una participación activa por parte de los 
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estudiantes necesitamos de la plena colaboración de los mismos por lo que los 

aspectos motivacionales y la colaboración de los estudiantes son 

imprescindibles, por lo que tenemos que presentar el juego de rol como algo 

ameno, diferente e interesante. Aquí juega un papel importante la evaluación, 

¿Cómo lo evaluamos? ¿Tenemos en cuenta el grado de preparación, de 

intervención, la calidad de las mismas? ¿Proponemos una autoevaluación, 

donde los grupos se evalúen unos a otros? La evaluación puede resultar 

fundamental para que los alumnos tomen un interés extra en la actividad.” 

Plantea interrogantes acerca de la viabilidad de la puesta en práctica de las 

actividades de juego de rol, así como se cuestiona acerca de cómo sería más 

interesante llevar a cabo la evaluación y, en qué focos de interés fijarnos para 

plantear los criterios de evaluación.  
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En este capítulo nos centraremos en el análisis de las actividades de juego de 

rol diseñadas por los 7 grupos de trabajo formados por los PFI de las 

especialidades de FQ y BG, como el producto más relevante de la propuesta 

formativa descrita en los capítulos 5 y 6.   

En primer lugar se lleva a cabo un análisis en que se presenta de forma 

resumida, mediante una ficha descriptiva, el diseño y desarrollo de cada una de 

las actividades realizadas. En los dos apartados siguientes se analizan de 

forma más pormenorizada los objetivos que los PFI han planteado en sus 

actividades y su contribución al desarrollo de las competencias básicas, en 

especial de la competencia científica. Por último, se abordan los contenidos de 

los diseños de los juegos de rol propuestos con respecto a las orientaciones y 

normas que se les había dado en el programa formativo (véase apartado 

6.1.5). 

 

7.1. FICHAS DE LAS ACTIVIDADES DISEÑADAS POR LOS PFI 

Como se describió en la tarea 6 del capítulo 6 (apartado 6.1.7), los grupos 

tenían que realizar de forma autónoma el diseño completo de las actividades 

de juego de rol sobre aspectos relacionados con el calentamiento global, de 

acuerdo con el guión que aparece en la tabla 6.10 del que dispusieron los PFI. 
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Esta actividad se realizó después de la realización de una primera 

aproximación al diseño y de la puesta en común de las mismas realizadas en 

clase (tarea 5 de la propuesta). Todos los grupos de PFI continuaron 

completando el diseño del juego de rol que ya habían empezado durante la 

sesión de clase, excepto el grupo 1 BG que cambió radicalmente tanto el tema 

como el escenario con respecto a la primera aproximación.   

Para hacer la descripción de las actividades de juego de rol, se ha elaborado 

una ficha descriptiva que presenta de forma resumida el diseño y desarrollo de 

la actividad realizada por cada uno de los grupos (tablas de 7.1 a 7.7). Estas 

fichas contienen los siguientes elementos: escenario y ámbito, los roles y la 

participación del alumnado en su reparto, las relaciones con el currículum y, 

finalmente, aspectos importantes del desarrollo del juego, que aclaren alguno 

de los elementos anteriores o la evaluación. 

Las tablas de 7.1 a 7.7 muestran que los grupos diseñaron las actividades con 

distinto grado de concreción y profundidad que se pone de manifiesto sobre 

todo en el apartado denominado “aspectos importantes del desarrollo”.  

Tabla 7.1. Ficha descriptiva de la actividad diseñada por el grupo 1 de FQ. 

Grupo 1 FQ 

Escenario: Comisión de un ayuntamiento para decidir a qué empresa (industria 
petroquímica o industria eólica), se le asigna una parcela que ha salido a concurso 
público.  
Ámbito: Local 

Roles/ alumnado que participa: 
Alcalde o alcaldesa, Secretario/a del ayuntamiento, interventor/a del ayuntamiento, 
partido político a favor de la eólica, ecologistas, partido político a favor de la 
petroquímica, propietario de la petroquímica, empresarios y asociaciones de vecinos/as. 
No se hace referencia al número de participantes, ni del número de personas que pueden 
asumir ciertos roles en caso de que se preparen en grupo. 

Relación con el currículum. 
Curso: 4º de ESO.  Física y Química. 
La justificación de la elección del curso y la asignatura la realizan considerando que la 
actividad tiene relación con los contenidos que se establecen en el bloque 5 que el RD 
1.631/2006 para la asignatura de Física y Química de 4º de ESO.  
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Grupo 1 FQ 

Aspectos importantes del desarrollo:  
Diferencian los objetivos planteados para cada una de las tres fases de la actividad: fase 
previa, de desarrollo y de conclusiones. No obstante, estas fases no se explicitan en el 
resto del diseño del juego. 
Contemplan que los estudiantes deberán buscar información para preparar sus roles y 
fundamentar sus posturas, documentarse acerca de otros roles que puedan ser afines a 
sus posiciones con respecto al tema y acerca de los posibles argumentos de los roles 
que defiendan posturas contrarias (de acuerdo con lo planteado en la tarjeta para 
preparar los roles). 
Plantean una serie de objetivos para la fase de conclusión, pero posteriormente no 
describen qué harán en esta fase de la actividad.  
En la escenificación incluyen un total de 12 intervenciones sin indicar los tiempos. 
No hacen referencias a cómo se realizará la evaluación de la actividad o de los 
estudiantes.  

 

Tabla 7.2. Ficha descriptiva de la actividad diseñada por el grupo 2 de FQ. 

Grupo 2 FQ 

Escenario: Comisión parlamentaria a nivel europeo en la que se discute la propuesta de 
apertura de una estación de biodiesel por parte de una empresa privada en 
Benalmádena (Málaga).  
Ámbito: Europeo. La discusión se produce en un ámbito europeo, pero la decisión 
tendrá una repercusión local. 

Roles/ alumnado que participa. 
Roles a favor de la apertura: Empresa privada (2-4 alumnos), Grupo ecologista (2-4 
alumnos). 
Roles en contra de la apertura: Consultores (2-4 alumnos), Asociación de consumidores 
(2-4 alumnos). 
Votantes: Diputados (5-15 alumnos), Presidente de la comisión (votante y mediador) (1 
alumno). 
Observadores: Prensa (redactores) (3 alumnos). 

Relación con el currículum. 
Curso: 4º de ESO.  
La justificación de la elección la realizan considerando que la actividad tiene relación uno 
de los grandes objetivos de la enseñanza de las ciencias en la educación obligatoria: 
“Con esta actividad se pretende formar ciudadanos alfabetizados científicamente 
capaces de argumentar y valorar de manera crítica las implicaciones del desarrollo 
científico y tecnológico a nivel local o global”.   
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Grupo 2 FQ 

Aspectos importantes del desarrollo:  
En la fase previa indican que se les “proporcionará material con información respecto a 
los biocombustibles”, y sobre el funcionamiento y la organización de una sesión 
parlamentaria. Proponen usar vídeos, artículos de prensa y links de noticias de 
periódicos que abordan el tema de los biocombustibles.  

 Contemplan un tiempo (5 minutos) para que los estudiantes reflexionen para decidir voto 
y un tiempo similar para la contabilización de votos y emisión del resultado.  

 En la fase de  conclusión, establecen que los representantes de la prensa tiene que 
elaborar un artículo divulgativo sobre lo ocurrido en la sesión. También mencionan la 
argumentación. 
Proponen que todos los alumnos contesten por escrito a una serie de preguntas acerca 
del tema que se debate. Para evaluar las respuestas de los alumnos consideran que 
debería utilizarse una rúbrica con 4 niveles sobre la calidad de las argumentaciones, 
aunque no la presentan. 

 

Tabla 7.3. Ficha descriptiva de la actividad diseñada por el grupo 3 de FQ. 

Grupo 3 FQ 

Escenario: Pleno extraordinario del ayuntamiento de una ciudad para debatir la 
sustitución de autobuses tradicionales por una nueva flota basada en tecnología eléctrica 
para disminuir las emisiones de CO2  en el transporte urbano.  
Ámbito: Local  

Roles/ alumnado que participa.  
Los roles que proponen para su actividad son:  
Alcalde; Grupo de científicos o expertos; Partido político A; Partido político B; 
Ecologistas; Gremio de gasolineros; Grupo de ciudadanos y representantes de la Prensa. 
Los roles se reparten por grupos. Se supone que la actividad se pondrá en práctica con 
un grupo formado por 29 alumnos y alumnas, por lo que salvo el rol del acalde, el resto 
estará asumido por grupos.  

Relación con el currículum.  
Curso: 3º ESO.  
La justificación de la elección la realizan considerando el pensamiento de los alumnos a 
estas edades en los siguientes términos: “La razón que sustenta esta elección  es que los 
alumnos en este curso empiezan a tener un pensamiento algo más definido y es un 
momento clave para empezar a que desarrollen las pautas relacionadas con el método 
científico, así como que enriquezcan su vocabulario,…”     
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Grupo 3 FQ 

Aspectos importantes del desarrollo:  
Contemplan que los alumnos asumen roles contrarios a sus creencias previas sobre el 
problema. 
Proponen suministrar información, para cada uno de los roles, procedente de páginas 
web y de noticias de prensa. 
En la fase de conclusión se solicita a los alumnos que expongan de nuevo las ideas más 
importantes que han asimilado. 
Proponen evaluar tanto la actividad (el diseño y puesta en práctica de la misma), como a 
los estudiantes. Para el primer de los casos mediante preguntas al alumnado acerca del 
funcionamiento de la actividad y de cómo se han sentido realizando este tipo de tarea. 
Para la evaluación de los estudiantes presentan una rúbrica de 4 niveles con la que se 
valorará la argumentación y la actitud. 

 

Tabla 7.4. Ficha descriptiva de la actividad diseñada por el grupo 1 de BG. 

Grupo 1 BG 

Escenario: Cumbre mundial del clima en la que se pretende que todos los países 
reduzcan sus emisiones de CO2 en un 15% en dos años.  
Ámbito: Mundial. 

Roles/ alumnado que participa: 
Roles en contra: Países con reservas de petróleo (Qatar, Arabia Saudí, Irán, Venezuela, 
Rusia…). EEUU como consumidor compulsivo. Grupos negacionistas protestando a la 
puerta del recinto.  
Roles a favor: Países con política a favor de las energías renovables (mayoría de los 
países de la unión europea). Panel Intergubernamental sobre el cambio climático (IPCC). 
Grupos ecologistas protestando a la puerta del recinto.   

Relación con el currículum. 
Curso: 4º ESO. Encuadrada dentro del bloque de ecología. 
La justificación la hacen atendiendo a la capacidad de razonamiento y de expresión del 
alumnado de estas edades: “Hemos pensado que es mejor que en tercero porque el 
alumno ya posee una mejor capacidad de razonamiento y de expresión que en tercero”.  
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Grupo 1 BG 

Aspectos importantes del desarrollo:  
No hacen mención a las diferentes fases de la actividad, y tampoco hacen diferenciación 
en los objetivos en los objetivos que plantean.   
Solo describen los roles y una breve mención de la evaluación en la que mezclan algún 
criterio con algunas herramientas de evaluación de los estudiantes y de la actividad:  
Para la evaluación de los estudiantes:  
“-Grado de participación e implicación de los alumnos.” 
“-Pasando un formulario en el que indiquen los aspectos más relevantes de los grupos a 
favor y en contra.” 
Para la evaluación de la actividad 
“-Pasar un cuestionario a los alumnos donde se les pregunte sobre la actividad (si la 
consideran útil o no, que mejorarían etc.)”. 

No indican cómo se preparan los roles ni como se llevará a cabo la puesta en práctica.  

 

Tabla 7.5. Ficha descriptiva de la actividad diseñada por el grupo 2 de BG. 

Grupo 2 BG 

Escenario: Una importante petrolera tiene intención de realizar unas prospecciones en la 
bahía de Málaga (Mijas) porque hay indicios de la existencia de bolsas de petróleo. En 
última instancia es el consejo de ministros el que va a dar o no la autorización para 
llevarlas a cabo. Ya que es competencia del Estado el conceder o no la autorización. La 
delegación del  gobierno va a reunirse con representantes de todas las partes implicadas 
para escuchar a las partes. Tendrá lugar un consejo en el ayuntamiento de Mijas, el 
delegado escuchará los  argumentaciones a favor y en contra, y escribirá un informe que 
será enviado al consejo de ministros, que tendrá carácter vinculante, puesto que de este 
informe depende que se autoricen o no las prospecciones. Mijas en  estos momentos 
tiene una tasa de paro elevada y hay mucha gente  desempleada. 
Ámbito: Local.  

Roles/ alumnado que participa: 
Delegado del gobierno (1). Ecuánime. 
Representante de empresa petrolífera (1). A favor. 
Ecologista (1). En contra. 
Representantes de “No a la plataforma” (1+9) y de “Sí a la plataforma” (1+9). En contra y 
a favor respectivamente.  
Alcalde (1). A favor.  
Oposición (1).  En contra.  
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Grupo 2 BG 

Relación con el currículum. 
Curso: 4º ESO.  
Justifican la elección de este curso ya que consideran que se trata de una actividad 
compleja y que requiere una madurez por parte de los estudiantes que entienden que no 
se tiene en cursos inferiores. Además consideran que se trata de un tema de gran 
importancia que para ser asimilado requiere de la madurez del alumnado de estas 
edades quienes serán capaces de tomar medidas a nivel individual y “seguir 
profundizando en el tema si conseguimos despertar su interés”. 

Aspectos importantes del desarrollo:  
En la fase previa, plantean la importancia de que el/ la docente empiece explicando la 
situación para evitar confusiones y dejar claro el sentido de la actividad, marcando reglas 
para mantener un ambiente respetuoso a lo largo del desarrollo.  
El juego está diseñado para unos 25 alumnos, aunque contemplan la posibilidad de 
aumentar el número de participantes en las plataformas ciudadanas a favor o en contra.  
Concretan las reglas del juego indicando el orden de las intervenciones y los tiempos 
previstos para cada parte de la escenificación.  
Para la preparación de los roles entregarán a los estudiantes páginas de consulta, 
noticias, etc, además el/la docente ayudará a que planifiquen su estrategia.  
Con respecto a la preparación del escenario concretan cómo será la organización 
espacial de los diferentes roles durante la escenificación: “Se trata de un consejo, 
entonces formamos una mesa “semiredonda” donde el delegado del gobierno toma una 
posición central y todos los demás integrantes se sientan mirando hacia el delegado. Los 
integrantes de las plataformas se sentaran en un segundo plano…”   
En la fase de conclusión, proponen que cada uno de los estudiantes tendrá que hacer un 
“informe sobre su participación en la actividad evaluando la dinámica del juego, haciendo 
una síntesis de los argumentos expuestos durante el juego y valorando en qué medida 
ha cambiado su punto de vista y le ha aportado nuevas perspectivas.” Por otra parte, en 
el propio cuestionario proponen preguntar a los estudiantes acerca de cómo se han 
sentido durante la escenificación con el rol que ha tenido que desempeñar.  
Con respecto a la evaluación de los estudiantes, contemplan criterios como: “el grado de 
participación, la buena exposición de los argumentos, la coherencia en los mismos, la 
disposición de los alumnos y el informe acerca de la actividad.” 
También proponen que los estudiantes tengan que dar su valoración con respecto al 
juego, indicando, “qué les ha parecido y qué cambiarían de él para el perfeccionamiento.” 
Por último, también plantean una evaluación de la actividad por parte del profesor: “El 
propio profesor hará una evaluación continua del proceso, favoreciendo la buena 
dinámica del mismo y tomando nota de las correcciones necesarios a introducir para 
subir la calidad de los mismos.”   
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Tabla 7.6. Ficha descriptiva de la actividad diseñada por el grupo 3 de BG. 

Grupo 3 BG 

Escenario: Comisión en el ayuntamiento de Málaga para decidir qué medida se lleva a 
cabo para reducir las emisiones de CO2 en la ciudad. La medida a adoptar debe 
escogerse entre las dos que se plantean:  

1. Restricción la circulación de vehículos a motor en el centro histórico. 
2. Sustitución de autobuses tradicionales por un Ecobus (funcionamiento a través de 

fuentes de energía renovables como la energía solar fotovoltaica). 
Ámbito: Local. 

Roles/ alumnado que participa: 
EMT (Empresa malagueña de transportes). A favor de la restricción del tráfico, en contra 
de la implantación del Ecobús. 
Técnicos de Medio Ambiente. De acuerdo con ambas medidas. 
Agrupación de comerciantes del distrito centro. En contra de la restricción del tráfico. 
Plataforma ciudadana. En contra de ambas medidas.  
Alcalde y asesores. El alcalde actúa como moderador imparcial. 

Relación con el currículum. 
Curso: Biología y Geología 3º de ESO.  
Justifican la elección afirmando haberse basado en el currículum. 

Aspectos importantes del desarrollo:  
Para la preparación de los roles, elaboraron una ficha con cuatro preguntas:  

1. “¿A favor de qué medida estás?” 
2. “¿Qué otros colectivos crees que están de acuerdo y/o desacuerdo con tu 

postura?” 
3. “¿Qué razones apoyan tu postura? ¿Cómo lo argumentarías?” 
4. “¿Cuáles son las razones en contra de la tuya?” 

Además incluyeron mediante links la información básica que aportarían al alumnado que 
tenga que preparar los roles de “Técnicos de medio ambiente” y “EMT”. 
Aclararon que la actividad se desarrollaría en un aula TIC.  
Plantearon las reglas del juego con bastante detalle indicando los tiempos previstos para 
cada parte así como el orden de las intervenciones, etc.  

- El Juego de rol durará una sesión de clase. 
- Presentación previa de los componentes de la comisión y sus posturas (5 

minutos). 
- Un alumno (alcalde) se encargará de moderar. 
- Se nombrará un portavoz de cada grupo que expondrá sus argumentos. 
- El profesor permanecerá en un segundo plano. 
- La comisión se inicia con una breve introducción del alcalde. 
- A continuación intervienen los técnicos en Medio Ambiente y los representantes 

de la Plataforma ciudadana para introducir su planteamiento y argumentación 
(máximo 10 minutos cada uno). Son posturas enfrentadas. 

- A partir de aquí, se iniciará la comparecencia de la Agrupación de comerciantes y 
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Grupo 3 BG 
los representantes de la EMT y la exposición de argumentos por ambas partes, 
durante un tiempo máximo de 10 minutos cada uno. 

- Al final, tanto los representantes de la EMT, los Técnicos de Medio Ambiente, la 
Agrupación de comerciantes y la Plataforma ciudadana dispondrán de 2 minutos 
para plantear sus conclusiones al alcalde. 

- Después, se reúne el alcalde con el grupo de consejeros para deliberar durante 7 
minutos y presentar su decisión, tras la votación de cada uno de sus miembros. 

Plantearon una explicitación de conclusiones después de la escenificación del juego. 
Para ello propusieron realizar un acta por parte de uno de los miembros de cada grupo, 
aunque no aclararon qué debían recoger las actas ni indicaron orientaciones acerca de 
las mismas.  
También indicaron que se realizaría una síntesis personal pero no se aclara cómo se 
realizará.  
 En cuanto al diseño de la evaluación, propusieron evaluar al alumnado “a partir de las 
actas, las síntesis personal, la participación y la calidad de las intervenciones”.  
La evaluación de la actividad se llevaría a cabo planteando al alumnado la siguiente 
pregunta: “Qué te ha parecido la actividad? Justifícalo”.  

 

Tabla 7.7. Ficha descriptiva de la actividad diseñada por el grupo 4 de BG. 

Grupo 4 BG 

Escenario: Consejo escolar para excusar la asistencia a clase de una alumna cuyo padre 
no quiere que se le explique “el calentamiento global con origen antropogénico”. En ese 
consejo escolar también se decide si se explica la teoría negacionista del calentamiento 
global.  
Ámbito: Escolar.  

Roles/ alumnado que participa: 
Director del centro (moderador). 
Portavoz de la acusación y de la defensa. Cabe resaltar que utilizaron estos nombres a 
pesar de que se trataba de un consejo escolar.  
Testigos (“Científicos y el Primo de Rajoy”). Científicos a favor de impartir el calentamiento 
global de origen antropogénico y representante de movimiento negacionista.  
De los roles escogidos y de las “Instrucciones y reglas del juego” descritas en el diseño de 
la actividad, se deduce que en este grupo asimilaron este escenario a una especie de 
juicio.   

Relación con el currículum. 
Curso: 3º de ESO. Biología y Geología.  
Para justificar la elección del curso y la asignatura en la que llevarán a cabo la actividad, 
indicando que para Biología y Geología, en el Bloque 6 de contenidos del RD 1631/2006, 
se incluyen “Principales problemas de actualidad; Valoración de la necesidad de cuidar del 
medio ambiente y adoptar conductas solidarias y respetuosas con él.” 
Además indican que en la Orden de 10 de agosto por la que se desarrolla el currículo 
correspondiente a la Educación Secundaria Obligatoria en Andalucía, en el núcleo 
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Grupo 4 BG 
temático 4 de Biología y Geología, se incluyen aspectos como “El uso responsable de los 
recursos naturales” en el que se tienen en cuenta aspectos relacionados con la necesidad 
de un ahorro energético así como la contribución de la ciencia a un futuro sostenible, etc. 

Aspectos importantes del desarrollo:  
Propusieron una “presentación de la actividad” en la que describieron cómo se le 
presentaría la actividad al alumnado. 
También plantearon la necesidad de que en esta fase previa se expliciten las posturas 
iniciales del alumnado así como de realizar un pequeño debate previo y de que las ideas 
personales se presenten por escrito. Además aclararon que “…el profesor asignará los 
roles a los estudiantes, constituyendo cada rol varios alumnos. De esta forma, se formarán 
varios grupos los cuales deberán prepararse su papel y las argumentaciones que van a 
dar en el desarrollo del juego.” 
Para la preparación de los roles, plantearon que el/la docente facilite “páginas web donde 
consultar diversas posturas del tema a tratar…”. Además indicaron que el alumnado 
debería realizar una búsqueda de información para complementar la información aportada. 
En la fase de desarrollo, el profesor permanecería en un segundo plano. Se comenzaría 
con una breve introducción del director, posteriormente intervendrían “el portavoz de la 
acusación y el de la defensa”, para lo que dispondrían de 3 minutos cada uno. Después 
intervendrían los testigos (Científicos a favor de impartir el calentamiento global de origen 
antropogénico y representante de movimiento negacionista), entre los dos grupos 
dispondrían de 30 minutos en total. Por último se realizaría una votación a mano alzada.  
Como fase de conclusión propusieron que el alumnado realizara un resumen y una 
reflexión acerca de la información recibida del/ de la profesor/a y de la que ellos mismos 
hubieran buscado. Además deberían redactar las conclusiones principales obtenidas de la 
realización de la actividad, en la que tendrían que incluir sus posturas iniciales y si estas 
han cambiado o no. 
Para la evaluación tendrían en cuenta indicadores como:  

• “El grado de participación y de implicación de los alumnos. Se valorará la calidad 
de las intervenciones de los alumnos, y sobre todo, la forma de argumentar su 
postura.” 

• “Valoración de los estudiantes sobre la actividad. Los alumnos deberán valorar la 
calidad de la actividad que han desarrollado en clase, así como las intervenciones 
de los compañeros y la preparación de los roles.” 

• “Evaluación del diseño y puesta en práctica de la actividad. Los alumnos 
valorarán también cómo se ha llevado a cabo la actividad, así como los roles 
elegidos y deberán dar su opinión acerca de lo que cambiarían en el diseño de la 
misma.” 

Por último, cabe destacar que este grupo presentó como parte de su diseño las 
tarjetas que entregarían a los estudiantes. Éstas se titulaban:   

• “Tarjeta 1. Escenario del juego como un consejo.” 

• “Tarjeta 2. Preparación del rol.” 

• “Tarjeta 3. Instrucciones, reglas y desarrollo del juego.” 
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7.2. ANÁLISIS DE LOS OBJETIVOS PLANTEADOS EN LAS ACTIVIDADES 
DE JUEGO DE ROL  

En primer lugar, se ha realizado un análisis de los objetivos que los PFI 

plantean en el diseño de sus actividades de juego de rol. Esto nos parece 

especialmente importante por dos motivos. El primero, porque los objetivos 

seleccionados pueden reflejar las ventajas educativas que los PFI más resaltan 

en este tipo de actividades. El segundo motivo, tiene que ver con la coherencia 

entre los objetivos y el resto del diseño de las actividades, uno de los aspectos 

en los que se pretendía hacer más hincapié en el desarrollo del programa 

formativo.  

Los objetivos que los grupos planteaban para sus juegos de rol podían estar 

descritos de forma delimitada, o bien, formar parte de una descripción más 

general y, por otro lado, pueden estar formulados como objetivos de 

aprendizaje o de enseñanza. Para su categorización se partió del conjunto de 

objetivos que se explicitaron en el programa formativo como los más singulares 

de este tipo de actividad (tabla 6.2). Además, se crearon nuevas categorías 

para acomodar en ellas propuestas de objetivos que no tenían cabida en los 

anteriores.  

La categorización se llevó a cabo de forma conjunta y consensuada por el 

equipo investigador, de forma que los objetivos concretos planteados por los 

grupos en sus diseños (véase Anexo XII) se clasificaron dentro de las 

categorías resultantes (tabla 7.8).  

En la tabla 7.8 se categorizan y se cuantifican los objetivos planteados por los 

siete grupos. Se presentan las categorías de objetivos en orden decreciente de 

frecuencia con la que han sido propuestos por los grupos de PFI, y para cada 

uno de ellos se expresa el porcentaje que representan con respecto al total de 

objetivos de cada especialidad y con respecto al total de los objetivos 

aportados. 
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Tabla 7.8. Frecuencias y porcentajes de objetivos planteados por cada grupo de PFI en cada 

categoría. 

CATEGORÍAS DE OBJETIVOS G1 
FQ 

G2 
FQ 

G3 
FQ 

Tot 
FQ 

% 
FQ 

G1 
BG 

G2 
BG 

G3 
BG 

G4 
BG 

Tot 
BG 

% 
BG 

Tot % 
Tot 

G: Poner de manifiesto valores 
y actitudes.  

3 3 4 10 26 3 2 1 4 10 29 20 28 

H: Construir y utilizar 
conocimientos científicos 
involucrados en el problema. 

4 2 2 8 21 0 2 0 0 2 6 10 14 

E: Conocer y exteriorizar 
posturas diversas. 

2 0 0 2 5 1 0 2 3 6 17 8 11 

D. Desarrollar la capacidad de 
argumentar. 

2 0 1 3 8 1 1 1 1 4 11 7 9 

F: Tomar decisiones de forma 
responsable y fundamentada 

3 0 0 3 8 1 1 1 0 3 8 6 8 

J: Implicar al alumnado 1 1 1 3 8 1 1 0 0 2 6 5 7 

k: Otros 2 1 1 4 10 0 0 0 1 1 3 5 7 

I: Desarrollar la capacidad de 
trabajo cooperativo. 

1 0 1 2 5 1 1 0 0 2 6 4 5 

B: Buscar/ seleccionar 
información. 

1 0 0 1 3 1 1 1 0 3 8 4 5 

A: Identificar problemas. 1 0 0 1 3 0 0 1 0 1 3 2 3 

C: Plantear soluciones. 1 0 0 1 3 0 0 1 0 1 3 2 3 

TOTAL 21 7 10 38 100 9 9 8 9 35 100 73 100 

 

Las categorías de objetivos que aparecen subrayados en la tabla 7.8 son los 

que se les mostraron en la propuesta formativa como muy vinculados a las 

actividades de juego de rol (tabla 6.2), y que los PFI incluyeron en sus diseños. 

El resto son también categorías obtenidas a partir de los objetivos propuestos 

por los PFI en sus diseños, pero que no habían sido explicitados durante la 

propuesta formativa.  

Podemos observar que los grupos plantearon numerosos objetivos para la 

actividad de juego de rol que diseñaron; sin embargo, según Sanmartí, (2000) 

los objetivos deberían ser pocos y básicos.  
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A continuación se analizan con detalle las categorías de objetivos que tienen 

un porcentaje mayor del 10%. Así, como se aprecia en la tabla 7.8, la categoría 

de objetivos más ampliamente abordada por los PFI de ambos grupos, en 

porcentajes similares (26% FQ y 29% BG) con una mayor variedad de 

formulaciones (20 objetivos concretos), es la de “Poner de manifiesto valores y 

actitudes relacionados con el problema (o en general)” (G). Se plantea con 

diferentes formulaciones en los siete diseños. En unos casos se expresa como 

valores y actitudes relacionados con el problema: “Valorar los riesgos 

asociados al uso del biodiesel” (G5) o “Poner de manifiesto valoras y actitudes 

relacionados con el problema del calentamiento global” (G20); en otros casos 

se formula con relación a otras actitudes y/o valores generales: “Potenciar el 

espíritu crítico” (G9); o más concretos y relacionados con el procedimiento 

seguido en el desarrollo de la actividad: “Respetar el turno de palabra” (G3) o 

“Respetar… las opiniones diferentes a las de uno mismo” (G18).  

En segundo lugar de frecuencia (14% del total) aparece la categoría “Construir 

y utilizar conocimientos científicos involucrados en el problema” (H). En este 

caso, la utilización de estos objetivos en cada especialidad es bastante dispar 

(21% FQ y 6% BG). En los cuatro diseños en los que se tienen en cuenta estos 

objetivos, aparecen diferentes formulaciones de los mismos. En unos casos se 

relacionan con la construcción de conocimientos científicos de forma genérica: 

como “Asimilar conocimientos científicos” (H5) o “…introducir conceptos, 

procedimientos y valores que permite al alumno acceder al conocimiento de 

forma significativa” (H9); en otros casos se hace referencia a la construcción de 

contenidos científicos concretos relacionados con el problema tratado: 

“Conocer el funcionamiento de cada una de las industrias” (H1) o “Conocer los 

usos energéticos del biodiesel” (H4).    

La tercera categoría por orden de frecuencia (11% del total) es “Conocer y 

exteriorizar posturas diversas” (E). Al igual que en el caso anterior, existe una 

gran disparidad en el uso de los objetivos concretos por parte de los grupos de 

ambas especialidades, pero en este caso la situación es la contraria, siendo los 

grupos de las especialidades de BG los que con más frecuencia aportaron 
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objetivos concretos de esta categoría (5% FQ y 17% BG). Dentro de esta 

categoría se incluyen formulaciones tales como “Interpretar el papel que le 

haya elegido o le haya tocado hacer”, también aparecen objetivos relacionados 

con la exteriorización de posturas como “…exteriorizar su postura ante el 

problema planteado” (E9). Además se encuentran objetivos concretos que van 

un paso más allá del conocimiento de posturas diversas y que hacen referencia 

a una consecuencia de dicho conocimiento como son los posibles cambios de 

opinión del alumnado, es el caso por ejemplo de “Experimentar cambios de 

opinión” (E4, E5 y E9). También se han incluido en esta categoría los objetivos 

relativos a la participación del alumnado, en la medida en que en este tipo de 

actividades esto va a implicar la exteriorización de sus propias ideas o de las 

de otras personas, por ejemplo: “Favorecer la participación del alumnado” (E4).      

Aunque la categoría “Desarrollar la capacidad de argumentar” aparece con una 

frecuencia inferior al 10% (9%), nos parece importante presentarle atención en 

este análisis debido a la gran atención que se le dio a esta idea durante la 

propuesta formativa. A pesar de que esta categoría no aparece en un 

porcentaje alto, seis de los siete grupos de trabajo la tuvieron en cuenta 

proponiendo algún objetivo concreto relacionado con la argumentación. No 

obstante, cabría esperar que los objetivos relacionados con la capacidad de 

argumentar estuvieran presentes en todos los diseños, debido al hincapié que 

durante la propuesta se hizo sobre la oportunidad que suponen los juegos de 

rol para desarrollar esta capacidad.  

Hay que indicar también que los PFI formularon objetivos de diversa índole que 

no se pueden encuadrar en el resto de categorías, y no siendo tan frecuentes 

como para formar una categoría independiente, se han incluido en la categoría 

otros (5%). En ella se incluyen objetivos tan diversos como los relacionados 

con algunas habilidades concretas como: “Interpretar tablas de datos, gráficas, 

esquemas y otras representaciones de información de la ciencia” (K4), y otros 

que hacen mención a una finalidad general como es el fomento de la 

alfabetización científica “Fomentar la alfabetización científica” (K1), etc. Una 

cuestión a resaltar de esta categoría es que son los grupos de FQ quienes más 
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contribuyen a ella (10%), mientras que solo un 3% de los objetivos concretos 

aportados por los grupos de BG corresponden a la misma.  

Una vez llegados a este punto, cabe plantearse la pregunta, ¿en qué medida 

los objetivos propuestos en el programa formativo fueron tenidos en cuenta por 

los PFI en sus actividades? 

Con respecto a esto es importante subrayar que todos los objetivos planteados 

durante la propuesta formativa fueron posteriormente incluidos por los PFI en 

las actividades que diseñaron, aunque en diferente grado. Sobresale la 

categoría de objetivos G, que es compartida por los siete grupos, lo que indica 

que han asumido que este tipo de actividades es relevante para poner de 

manifiesto actitudes y valores para resolver problemas. De forma similar se 

encuentran las categorías “Desarrollar la capacidad de argumentación” (D) y 

“Conocer y exteriorizar posturas diversas” (E), que son tenidas en cuenta por 6 

y 5 grupos respectivamente. Estas categorías representan, por tanto, aquellos 

objetivos que los grupos de PFI más han asumido. Las demás categorías de 

objetivos resaltadas en la tabla 7.8 han recibido menos atención. 

Tal como se aprecia en la tabla 7.8, los PFI formularon algunos objetivos que 

no se les había explicitado como tal en la propuesta formativa. Así, consideran 

importantes “Construir y utilizar conocimientos científicos involucrados en el 

problema” (H) e “Implicar al alumnado” (J).  

En cuanto a la relación entre los objetivos propuestos y las actividades de 

juego de rol planteadas, sin pretender generalizar, queremos ilustrar con 

algunos ejemplos diversas situaciones de falta de coherencia. Así, el grupo 2 

FQ no planteó ningún objetivo sobre “Desarrollar la capacidad de argumentar” 

(D), pero en el apartado de conclusiones sí hizo referencia al “desarrollo de la 

argumentación y el debate”, y la rúbrica que proponen para evaluar a los 

alumnos centra su valoración en el grado de argumentación de las respuestas 

a un conjunto de preguntas. Esto mismo sucede con otros objetivos, que no 

llegan a plantearse como tales, pero sí aparecen en la propuesta alguna 

mención hacia ellos. Así, por ejemplo, objetivos relacionados con “Desarrollar 
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la capacidad de trabajo cooperativo” (I) tampoco son mencionados como tales 

en la propuesta del grupo 2 FQ, pero en la descripción de los roles sí 

especifican el número de alumnos que formarán los grupos de cada uno de los 

roles. La misma situación ocurre en el caso del grupo 2 BG, quienes no 

plantearon el objetivo “Conocer y exteriorizar posturas diversas” (E), pero esta 

idea sí se tenía en cuenta en la fase de conclusión del juego, en la que indican 

que el alumnado deberá “…hacer un informe…haciendo una síntesis de los 

argumentos expuestos durante el juego y valorando en qué medida ha 

cambiado su punto de vista…”. También se puede poner algún ejemplo en 

sentido contrario: el grupo 1 FQ, planteó los objetivos para cada una de las 

fases de la actividad, incluida la de conclusiones, pero después no 

desarrollaron en su diseño, de forma específica, esta fase de conclusiones. 

Una situación similar es la del grupo 1 BG, que plantearon como objetivo 

“Desarrollar la capacidad de argumentar” (D), pero que no la desarrollaron en 

su diseño.  

Durante la propuesta formativa se hizo una importante mención al objetivo 

“Buscar/seleccionar información” (B), sin embargo, solo los grupos 1 FQ, 1 BG, 

2 BG y 3 BG lo tienen en cuenta entre los objetivos de su actividad. De estos 

grupos, dos (1FQ y 2 BG), también incluyen tareas concretas para la 

preparación de los roles. El grupo 1 BG, por el contrario, no hace explícito este 

objetivo en ninguna actividad y, BG2 se limita a indicar que suministrarían 

información a su alumnado a través de páginas web o de artículos de periódico, 
para la preparación de los roles. Este es el caso también de los grupos 2 FQ, 3 

FQ, a pesar de que no formularon este objetivo.  

Es curioso el caso del grupo 4 BG, que sin proponer este objetivo, sí plantearon 

una tarea de búsqueda de información en la fase de preparación de los roles. 

En definitiva, parece haber una cierta incoherencia entre algunos objetivos 

planteados por los grupos y su posterior desarrollo en las tareas propuestas en 

los correspondientes diseños. Se da tanto la situación en la que un objetivo 

propuesto no se materializa en ninguna tarea, como la contraria. Esto parece 

estar de acuerdo con las afirmaciones de Sanmartí (2000), según la cual 
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“Generalmente la coherencia no siempre es alta…” (p. 244), “…se acostumbra 

a citar muchos objetivos que de hecho no se enseñan…” (p. 255).    

 

7.3. ANÁLISIS DE LA CONTRIBUCIÓN A LAS COMPETENCIAS   

Como parte de la tarea 6 de la propuesta formativa (capítulo 6 apartado 6.1.7), 

los grupos de trabajo debían realizar un análisis competencial de las 

actividades diseñadas. En dicho análisis debían especificar los componentes 

de la competencia científica que en su opinión se ponían en juego de forma 

más destacada, e igualmente con las otras competencias básicas. Para realizar 

este análisis los PFI debían utilizar la “plantilla para el análisis competencial” 

(Anexo IX)  elaborada ex profeso por los investigadores a partir de los Anexos I 

y II del RD 1631/2006 (MEC, 2007).  

En las tablas desde la 7.9 hasta la 7.12 se categorizan y se cuantifican los 

aspectos competenciales identificados por los siete grupos. La categorización 

presentada se ha realizado teniendo en cuenta los aspectos tal y como se 

recogen en la “plantilla de análisis”, ya que se les pidió a los grupos que la 

siguieran a la hora de realizar la tarea. Un análisis más pormenorizado de los 

aspectos concretos de cada una de las competencias identificadas por cada 

grupo, se puede ver en el Anexo XIII. En general, los grupos de FQ 

identificaron más aspectos competenciales que los de BG.  

 

7.3.1. Competencia científica 

A la vista de la tabla 7.9, se constata que las habilidades son los componentes 

de la competencia científica que los PFI consideraron más representados en 

sus diseños (58%, 46 alusiones, 27 de FQ y 19 de BG) con respecto a las 

actitudes/valores (32%, 26 alusiones, 16 de FQ y 10 de BG). Los grupos de FQ 

aportaron más de cada uno de los componentes de la competencia científica 

que los grupos de BG.  
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Tabla 7.9. Frecuencia y porcentaje de los componentes de la competencia científica 

identificados. 
COMPETENCIA CIENTÍFICA 

 G1 
FQ 

G2 
FQ 

G3 
FQ 

Tot 
FQ 

% 
FQ 

G1 
BG 

G2 
BG 

G3 
BG 

G4 
BG 

Tot 
BG 

% 
BG 

Tot % 
Tot 

Habilidades  9 12 6 27 55 2 5 3 9 19 61 46  58 

Actitudes/valores 5 7 4 16 33 1 3 1 5 10  32 26 32 

Conocimientos 1 2 3 6 12 1 0 0 1 2 7 8 10 

TOTAL 15 21 13 49 100 4 8 4 15 31 100 80 100 

 

En las tablas 7.10, 7.11 y 7.12 se muestran los componentes de la 

competencia científica respectivamente (las habilidades, las actitudes/valores y 

los conocimientos). En cada una de estas tablas se expresa el porcentaje que 

representa cada aspecto competencial, respecto al total de los aportados para 

cada uno de los componentes de la competencia científica.  

 

Habilidades 

Para el caso concreto de las habilidades, los resultados de la tabla 7.10 

muestran que los grupos de PFI consideraron que las actividades de juego de 

rol diseñadas incluyen un buen número de ellas, correspondientes a 5 de los 6 

aspectos recogidos en las plantilla, excepto las relacionadas con la observación 

que no son habilidades propias de este tipo de actividades. 
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Tabla 7.10. Frecuencias y porcentajes de las habilidades identificados. 
COMPETENCIA CIENTÍFICA 

HABILIDADES G1 
FQ 

G2 
FQ 

G3 
FQ 

Tot 
FQ 

% 
FQ 

G1 
BG 

G2 
BG 

G3 
BG 

G4 
BG 

Tot 
BG 

% 
BG 

Tot % 
Tot 

IDENTIFICACIÓN (ID) 3 3 0 6 22 1 1 1 3 6 32 12 26 

OBSERVACIÓN (OB) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

PLANIFICACIÓN (PLA) 1 2 1 4 15 0 1 1 1 3 16 8 17 

APLICACIÓN/ 
EXPLICACIÓN (AP/EX) 

2 2 0 4 15 0 1 0 2 3 16 7 16 

ANÁLISIS  
(AN) 

1 3 2 6 22 0 1 0 1 2 11 8 17 

SÍNTESIS/ 
EVALUACIÓN  

(SI/EV) 

2 2 2 6 22 1 1 1 2 5 25 11 24 

TOTAL 9 12 6 27 99 2 5 3 9 19 10
0 

46 10
0 

 

Las relacionadas con la “Identificación (ID)” fueron las más tenidas en cuenta 

por los PFI (26%), las cuales fueron las mayoritarias en ambos grupos (BG 

32%, y FQ 22%), aunque en FQ hay otras dos habilidades con el mismo 

porcentaje. Dentro de esta habilidad los PFI señalaron fundamentalmente: 

“Localizar y obtener información cualitativa y cuantitativa (ID.A)” (Anexo XIII).  

En segundo lugar de atención, aparecen las habilidades relacionadas con la 

“Síntesis y Evaluación (SI/EV)” (24%). Para ambas especialidades este 

componente está muy presente y en porcentaje muy parecido (22% FQ y 25% 

BG). En esta habilidad destacan las alusiones a la argumentación tal y como se 

muestra en los dos ejemplos siguientes: “Argumentar racionalmente basándose 

en sus ideas personales” (G1 FQ y G3 BG); “Argumentar racionalmente sus 

opiniones fundamentándose en la información que manejan” (G3 FQ).  

Las habilidades de “Planificación (PLA)”, las de “Análisis (AN)” y 

“Aplicación/explicación (AP/EX)” fueron consideradas con porcentajes muy 

similares en total. Para cada uno de los grupos, la similitud en los porcentajes 

también se da en los casos de “Planificación (PLA)” y “Aplicación/explicación 

(AP/EX)”, pero no en las de “Análisis (AN)”, en la que el tratamiento fue dispar 
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entre los grupos de cada especialidad siendo mucho más importante en los de 

FQ (FQ 22% y BG11%).   

En la habilidad de “Planificación (PLA)”, destacan las alusiones al 

planteamiento de preguntas y problemas relevantes (PLA.A), tal y como se 

muestra en el ejemplo siguiente: “Mostrar su capacidad para plantearse 

preguntas” (G3 FQ).   

Dentro de la habilidad de “Análisis (AN)” destacan las alusiones a analizar 

sistemas y/o problemas complejos (AN.A), tal y como se muestra en el ejemplo 

siguiente: “Análisis de sistemas complejos donde hay muchas variables 

implicadas” (G2 BG). De hecho, los grupos de BG solo incluyeron este tipo de 

alusiones relacionadas con la habilidad de análisis. Estos grupos no tuvieron en 

cuenta ideas como: “Manejar las relaciones entre los conceptos básicos… 

(AN.B)”, “Analizar y representar información cualitativa y cuantitativa (AN.C)” o 

“Discutir y analizar el interés de situaciones concretas de forma cualitativa y 

significativa, para comprenderlas y acotarlas (AN. D)”.  

Para el caso de la habilidad de “Aplicación/explicación (AP/EX)” se centraron 

por igual en las ideas relacionadas con “Aplicar conocimientos y 

procedimientos para dar respuestas… (AP/EX.B)” y en “Realizar conjeturas, 

predicciones e inferencias fundamentadas de distinto nivel de complejidad 

(AP/EX.D)”.  

 

Actitudes/valores 

El número de alusiones a las actitudes/valores es considerable (26), lo cual 

parece ser coherente con la atención prestada a este componente de la 

competencia científica durante la propuesta formativa (tablas 6.2, 6.4 y 6.5). En 

ella, se hizo hincapié en el potencial que tienen las actividades de juego de rol 

para contribuir al desarrollo de actitudes/valores. No obstante, al igual que en el 

caso de las habilidades, los grupos de la especialidad de FQ fueron los que 

más alusiones realizaron a estas subcompetencias (16 FQ y 10 de BG). 
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Tabla 7.11. Frecuencias y porcentajes de las actitudes/valores identificados. 
COMPETENCIA CIENTÍFICA 

ACTITUDES/VALORES G1 
FQ 

G2 
FQ 

G3 
FQ 

Tot 
FQ 

% 
FQ 

G1 
BG 

G2 
BG 

G3 
BG 

G4 
BG 

Tot 
BG 

% 
BG 

Tot % 
Tot 

CIENTÍFICAS Y HACIA LA 
CIENCIA (ACI) 

4 4 3 11 69 1 0 1 3 5 50 16 62 

SOCALES Y 
AMBIENTALES (ASA) 

1 3 1 5 31 0 3 0 2 5 50 10 38 

TOTAL 5 7 4 16 100 1 3 1 5 10 100 26 100 

 

Mientras que los grupos de BG se centraron por igual en ambos tipos de 

actitudes y valores (50% en cada uno), los de FQ se centraron 

mayoritariamente en las “Actitudes científicas y hacia la ciencia (ACI)” (69%), 

frente a un 31% de las “Sociales y ambientales (ASA)”. Llama la atención este 

último resultado si tenemos en cuenta que las actitudes sociales y ambientales 

deberían estar más implicadas en el tratamiento del calentamiento global como 

problema para diseñar los juegos de rol. 

Las alusiones que destacan con respecto a las actitudes y valores son:  

“Demostrar espíritu crítico en la observación de la realidad y en el análisis de 

los mensajes publicitarios (ACI.A)” y “Participar en la toma de decisiones en 

torno a los problemas locales y globales planteados y los cambios que la 

actividad humana produce sobre el medio ambiente (ASA.F)”. 

 

Conocimientos 

Por otra parte, los PFI no prestaron demasiada atención a los conocimientos (8 

referencias), véase tabla 7.12. Esto puede deberse a que tanto la contribución 

de gran número de habilidades como de actitudes y valores, aspectos muy 

relevantes en las actividades de juego de rol, puede haber eclipsado la 

importancia de los conocimientos en los análisis realizados por los PFI.  
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Tabla 7.12 Frecuencias y porcentajes de los conocimientos identificados. 
COMPETENCIA CIENTÍFICA 

CONOCIMIENTOS G1 
FQ 

G2 
FQ 

G3 
FQ 

Tot 
FQ 

% 
FQ 

G1 
BG 

G2 
BG 

G3 
BG 

G4 
BG 

Tot 
BG 

% 
BG 

Tot % 
Tot 

DE CIENCIA (CC) 0 1 1 2 33 0 0 0 0 0 0 2 25 

SOBRE LA CIENCIA 
(SCI) 

0 0 1 1 17 0 0 0 0 0 0 1 12 

DE LAS RELACIONES 
(CTS) 

1 1 1 3 50 1 0 0 1 2 100 5 63 

TOTAL 1 2 3 6 100 1 0 0 1 2 100 8 100 

 

Al igual que en el caso de las Actitudes y valores, en la especialidad de FQ (8 

referencias) se dio mucha más atención a los conocimientos que en la de BG 

(2 referencias). Además, en BG las dos únicas referencias a los conocimientos 

tienen que ver con conocimientos “De las relaciones CTS”, mientras que para 

los de FQ, éstas suponen un 50% de las referencias a conocimientos. En FQ 

por tanto, prestaron atención también a los conocimientos “De ciencia (SCI)” 

(33%) y en menor medida a los conocimientos “Sobre la ciencia (CTS)”.  

 

7.3.2. Otras competencias básicas 

En la tabla 7.13 se incluyen los aspectos que cada grupo ha identificado con 

respecto a cada una de las demás competencias básicas. 
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Tabla 7.13. Frecuencias y porcentajes de otras competencias identificadas. 
OTRAS COMPETENCIAS 

COMPETENCIA G1 
FQ 

G2 
FQ 

G3 
FQ 

Tot 
FQ 

% 
FQ 

G1 
BG 

G2 
BG 

G3 
BG 

G4 
BG 

Tot 
BG 

% 
BG 

Tot % 
Tot 

COMPETENCIA MATEMÁTICA 
(CM) 

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

TRATAMIENTO DE LA 
INFORMACIÓN Y 

COMPETENCIA DIGITAL  
(CD) 

2 2 1 5 19 0 0 1 2 3 18 
 

8 19 

COMPETENCIA SOCIAL Y 
CIUDADANA (CSC) 

0 2 2 4 15 1 1 0 2 4 24 8 19 

COMPETENCIA EN 
COMINICACIÓN LINGÜÍSTICA  

(CL) 

3 3 2 8 32 1 1 1 3 6 34 14 32 

COMPETENCIA PARA 
APRENDER A APRENDER 

(CAA) 

1 1 2 4 15 0 0 0 2 2 12 6 14 

COMPETENCIA EN LA 
AUTONOMÍA Y LA 

INICIATIVA PERSONAL 
(CAIP) 

2 1 2 5 19 0 0 0 2 2 12 7 16 

TOTAL 8 9 9 26 100 2 2 2 11 17 100 43 100 

 

Según el RD 1631/2006 (Anexo II), además de la competencia científica, desde 

la enseñanza de las ciencias se contribuye a las competencias básicas: 

“Competencia matemática (CM)”, “Tratamiento de la información y competencia 

digital (CD)”, “Competencia social y ciudadana (CSC)”, “Competencia en 

comunicación lingüística (CCL)”, “Competencia para aprender a aprender 

(CAA)” y “Competencia en la autonomía e iniciativa personal (CAIP)”.    

Todas ellas a excepción de la “Competencia matemática (CM)”, fueron 

señaladas por algunos grupos de trabajo. En bastantes casos, los PFI 

especificaron aspectos concretos de algunas de estas competencias y en otros 

se limitaron a realizar una mención genérica de las mismas.   

Al igual que ocurría con la competencia científica, en el caso de la contribución 

a otras competencias, los grupos de la especialidad de FQ fueron los que 

aportaron un mayor número de alusiones (26), frente a las 17 de los grupos de 

BG. Aunque en ambas especialidades sí coincidieron en que la “Competencia 
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en comunicación lingüística (CCL)” es a la que más se contribuye desde las 

actividades de juego de rol diseñadas (32% FQ y 34% BG). En esta 

competencia, destacan las alusiones genéricas a la misma como: 

“Competencia en Comunicación Lingüística, puesto que los alumnos deben 

expresarse de forma escrita y oral” (G3 FQ). También destacan alusiones a 

aspectos concretos como: “Utilizando un modo específico de construcción del 

discurso, propio de las ciencias de la naturaleza, dirigido a argumentar o hacer 

explícitas las relaciones (CL.A)”. 

En segundo lugar de atención aparecen las competencias “Tratamiento de la 

información y competencia digital (CD)” y “Competencia social y ciudadana 

(CSC)”, ambas con un 19%. En el caso de la primera, los grupos de ambas 

especialidades le dieron la misma importancia (19% FQ y 18% BG), sin 

embargo, en la segunda, la atención prestada por los PFI de cada especialidad 

fue desigual (15% FQ y 24%BG).  

En la competencia “Tratamiento de la información y competencia digital (CD)” 

destacan las alusiones a la “Búsqueda, recogida, selección, procesamiento y 

presentación de la información que se utiliza además en muy diferentes formas: 

verbal, numérica, simbólica o gráfica (CD. A)”, a la cual se hizo bastante 

hincapié durante la propuesta formativa (apartados 6.1.1; 6.1.4 y 6.1.5 del 

capítulo 6). En la “Competencia social y ciudadana (CSC)” destaca la idea 

“Preparando a los futuros ciudadanos de una sociedad democrática para su 

participación activa en la toma fundamentada de decisiones… (CSC.A)”.  

La tercera competencia más citada por los PFI es la “Competencia en la 

autonomía y la iniciativa personal (CAIP)” (16%). En cuarto lugar, a pesar de 

ser la menos citada por los PFI (a excepción de la competencia matemática), 

supone un 14% del total y es la “Competencia para aprender a aprender 

(CAA)”. Las diferencias en la atención a estas dos competencias se deben al 

grupo de FQ, ya que los grupos de BG hicieron el mismo número de alusiones 

a ambas (2 a cada una de ellas). De la “Competencia en la autonomía y la 

iniciativa personal (CAIP)” los PFI destacaron aspectos como: “Poniendo el 

énfasis en la formación de un espíritu crítico, capaz de cuestionar dogmas y 
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desafiar prejuicios (CAIP.A)” y “Fomentando la habilidad para llevar a cabo 

proyectos… (CAIP.C)”. De la “Competencia para aprender a aprender (CAA)” 

hicieron especial mención a los aspectos: “Favoreciendo la incorporación de 

informaciones provenientes en unas ocasiones de la propia experiencia y en 

otras de medios escritos o audiovisuales (CAA.A)”, así como “Favoreciendo la 

integración de la información en la estructura de conocimiento de cada 

persona… (CAA.B)”.  

 

7.4. ANÁLISIS DEL DISEÑO DE LOS JUEGOS DE ROL  

En el diseño de las actividades de enseñanza aprendizaje, además de incluir 

explícitamente los objetivos que se pretenden alcanzar y la contribución al 

desarrollo de competencias, es también importante poner de manifiesto cómo 

se van a desarrollar en el aula y su evaluación. Este aspecto cobra especial 

importancia en aquellos tipos de actividades que son complejas en su diseño y  

realización, y que conllevan diferentes etapas, como puede ser el caso de los 

juegos de rol. Se utiliza en este estudio la palabra etapas para significar los 

distintos momentos que conlleva el diseño completo del juego de rol como 

actividad educativa, y para diferenciarlo de la palabra fases que se utilizó para 

el análisis competencial de un juego de rol tal como se hizo en el apartado 

6.1.7. 

En este apartado nos centramos en el análisis y valoración de cómo los PFI 

diseñaron las distintas etapas de los juegos de rol, de acuerdo a las 

orientaciones que se les proporcionaron en la propuesta formativa (apartado 

6.1.5 y Anexo VIII). 
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7.4.1. Elaboración de una rúbrica para el análisis 

Para analizar y valorar los juegos de rol se va a utilizar una rúbrica diseñada ex 

profeso. Se parte para ello de las etapas del diseño que se les presentaron 

durante la propuesta formativa, de tal forma que cada una de estas etapas se 

considera como una dimensión independiente en la rúbrica.   

Para identificar los indicadores de cada una de estas dimensiones o etapas, se 

han tenido en cuenta las orientaciones concretas que se les dio a los PFI 

previamente a la realización de la actividad de diseño, y que están recogidas 

en el capítulo 6, en el que se describe la propuesta formativa sobre el análisis y 

diseño de juegos de rol. De igual forma, se han tenido en cuenta las ideas 

contenidas en la propuesta realizada por Colucci-Gray (2009), así como las de 

otros autores (Simoneaux 2000; España, 2009; España, Rueda y Blanco, 2012 

y 2013).  

De acuerdo con Colucci-Gray (2009), el diseño de un juego de rol por parte del 

profesorado se debe plantear en tres fases diferentes:  

1. Preparación. Fase en la que se introduce el problema en el que se va a 

centrar el juego de rol, se elige y se delimita el escenario así como se 

eligen los roles y se definen los perfiles para elaborar las fichas 

correspondientes. Por otra parte, se establecen las reglas del juego. 

2. Dramatización o escenificación. Esta fase incluye el diseño de cómo 

será la inmersión del alumnado en el escenario y, por tanto, determina 

cómo se realizará la escenificación del juego. Para ello, es necesario 

establecer las reglas del juego y diseñar la puesta en práctica de la 

actividad.  

3. “Abordar conflictos” o explicitación de conclusiones. Una vez realizada la 

escenificación del juego, es necesario que los estudiantes realicen una 

explicitación de las conclusiones obtenidas a lo largo de la actividad de 

juego de rol. Esto requerirá planificar alguna estrategia para que esta 

explicitación por parte de los estudiantes sea efectiva.  
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Además de estas fases, consideramos necesario tener presente también cómo 

el profesorado va a llevar a cabo la evaluación de sus estudiantes, así como la 

realización de valoraciones por parte de los mismos acerca de las actividades 

de juego de rol. Estas valoraciones pueden referirse tanto a la medida en que 

la actividad ha contribuido a su comprensión del problema, como al desarrollo 

de capacidades, por ejemplo las relacionadas con la argumentación o la toma 

de decisiones, etc., así como de determinadas actitudes.    

Tomando en consideración estas aportaciones se han identificado las etapas 

que deben ser consideradas específicamente en el diseño de los juegos de rol:  

A. Elegir el tema de la actividad. 

B. Elegir y delimitar el escenario. 

C. Elegir los roles (definir el perfil de cada rol y elaborar las fichas). 

D. Establecer las reglas del juego. 

E. Diseñar la puesta en práctica de la actividad. 

F. Diseñar la fase posterior (explicitación de conclusiones). 

G. Diseñar la evaluación de los alumnos. 

Para valorar el diseño de cada una de estas etapas se han definido a su vez un 

conjunto de 22 indicadores (tabla 7.14). Por ejemplo, para valorar en qué 

medida los PFI han hecho una buena elección del tema del juego de rol (etapa 

A), se consideran como indicadores, la “Relevancia que tiene con el problema 

del calentamiento global”, el “Ámbito en el que se enmarca el tema” (local, 

social, global) y el “Grado de justificación del nivel educativo en el que se 

llevará a cabo”.  

Para cada uno de los indicadores se consideran tres niveles de desempeño, el 

nivel 3 se ha formulado de forma explícita y correspondería al de mayor 

desempeño para cada uno de los indicadores (nivel deseado). El nivel 2 se 
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corresponde con un nivel de desempeño medio y el nivel 1 con niveles de 

desempeño bajos o bien que no aparece el aspecto que se está evaluando en 

ese indicador.   

Todos estos elementos configuran la rúbrica diseñada tal y como se muestra 

en la tabla 7.14. 
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Tabla 7.14. Rúbrica para el análisis del diseño de los juegos de rol. 
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Ejemplos de descripción de distintos niveles de desempeño y asignación de 

valoraciones.  

 

• Indicador 1. Explicitación del tema y su relación con el calentamiento 

global. 

Nivel 3. Se explicita claramente el tema y su estrecha relación con el 

calentamiento global. Cuando de forma explícita se indica esta relación. 

Por ejemplo: “sustitución del trasporte urbano de Granada por tecnología 

eléctrica para disminuir la emisión de CO2” (G3FQ).   

Nivel 2. No se explicita esta relación. Ejemplo: G2FQ indica que el 

problema tratado es “el uso de biodiesel”, sin mencionar la relación con el 

calentamiento global.  

Nivel 1. El problema escogido no está directamente relacionado con el 

calentamiento global como problema ambiental. Por ejemplo el grupo 

G4BG formuló el tema de la siguiente forma  “Consejo escolar para decidir 

si se imparte o no el calentamiento global desde una visión antropogénica” 

(en el aula). 

 

• Indicador 2. Concreción y coherencia del ámbito en el que se enmarca el 

tema. 

Nivel 3. Está explícita y coherentemente enmarcado en el ámbito en el que 

se sitúa (local, social, global). Por ejemplo: G3BG propone una comisión 

municipal del Ayuntamiento de Málaga para decidir acerca de qué medida 

tomar para reducir las emisiones de CO2 en la ciudad.    

Nivel 2. Se concreta el ámbito en el que se enmarca el tema pero no hay 

coherencia entre ambos. Por ejemplo: G2FQ en la elección, el tema elegido 

“El uso del biodiesel”,  plantean una comisión parlamentaria a nivel europeo 
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para discutir la apertura o no de una estación de biodiesel en el municipio 

de Benalmádena. Lo que no se considera muy coherente, ya que aborda 

un tema de ámbito local en una comisión a nivel europeo.  

 

• Indicador 3. Nivel educativo en el que se llevará a cabo.  

Nivel 3. Se justifica de una manera clara y coherente la elección del nivel 

educativo haciendo mención a aspectos concretos del currículum o al 

grado de madurez de los estudiantes y no se limitan a reproducir partes de 

los documentos legales. Por ejemplo, G2FQ hicieron referencia a la 

contribución a la alfabetización científica, a la capacidad de argumentar y/o 

a la valoración crítica de las implicaciones del desarrollo científico y 

tecnológico. También se ha considerado nivel 3 cuando la justificación del 

nivel al que se dirige la actividad se centra en el grado de madurez del 

alumnado; así, G3FQ dirigen su actividad a 3º de ESO y lo justifican 

afirmando que el alumnado de estas edades “empieza a tener un 

pensamiento algo más definido”, por lo que entienden que es un momento 

adecuado para que desarrollen pautas relacionadas con el método 

científico, además de que enriquezcan su vocabulario y puedan desarrollar 

un espíritu crítico despertando su interés tanto por la ciencia como por los 

problemas que les rodean.    

Nivel 2. Sí indican el nivel educativo, pero a la hora de justificarlo se 

apoyan en la literalidad de lo que dice el currículum sin hacer una 

interpretación del mismo. Este es el caso por ejemplo de G1FQ.  

Nivel 1. No realizan ninguna justificación del nivel educativo escogido. Es el 

caso de G3BG quienes se limitan a afirmar que se basan en el currículum  

sin especificar en qué aspectos.  
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• Indicador 4. Delimitación y descripción del escenario. 

Nivel 3. El escenario está suficientemente descrito y delimitado para poder 

desarrollar la actividad. Por ejemplo, G3FQ que describen el escenario 

aportando toda la información necesaria, para la puesta en práctica de la 

actividad. Concretan aspectos tan importantes como la organización 

espacial de los diferentes roles en la escenificación y el procedimiento 

mediante el cual se toma la decisión final.  

Nivel 2. Queda algún aspecto del escenario por delimitar y/o describir. Por 

ejemplo, G2FQ aunque describen el resto de información acerca de 

escenario que plantearon, dejaron sin definir quién o quiénes son los 

encargados de tomar la decisión final así como tampoco especificaron los 

mecanismos para hacerlo. Esto mismo ocurre en el caso de G1FQ.   

Nivel 1. Solo se describe parcialmente el escenario, quedando bastantes 

aspectos sin delimitar. Por ejemplo, es el caso de G1BG que proponen 

“Una cumbre mundial en que se va a intentar que todos los países 

reduzcan sus emisiones de CO2 en 15% en dos años”, pero no se describe 

nada más respecto a dicho escenario.   

 

• Indicador 5. Relación del escenario con el tema. 

Nivel 3. El escenario está bien relacionado con el tema específico que se 

está tratando. Por ejemplo, el G3FQ como se ha indicado en el ejemplo del 

indicador 4, plantea la “sustitución del transporte urbano de Granada por 

tecnología eléctrica para disminuir la emisión de CO2” para ello, centran el 

escenario en la celebración de un pleno extraordinario en el que además 

de debatir diferentes grupos políticos, se escucharán las opiniones de 

diferentes grupos de opinión. Puede que se trate de una situación hasta 

cierto punto ficticia, sin embargo queda perfectamente relacionado con el 

tema planteado.     
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Nivel 2. El escenario que se plantea no es totalmente coherente con la 

realidad del tema planteado aunque el juego pueda ser factible. Por 

ejemplo, esto ocurre en el caso de G2FQ quienes plantearon una  

“comisión parlamentaria a nivel europeo”, que no se suele encargar de 

cuestiones locales, lo cual sería más propio de un ente a nivel local, 

provincial o autonómico.   

 

• Indicador 6. Diversidad de roles. 

Nivel 3. Los roles abarcan todos los posibles grupos de interés, es decir, se 

tienen en cuenta todas las posibles posturas respecto del problema y las 

propuestas planteadas. Por ejemplo, el G2BG para el escenario escogido  

(“El Ayuntamiento de Málaga, tras el registro de altos niveles de CO2 

atmosférico, crea una comisión para decidir qué medida se lleva a cabo 

para reducir estos niveles…”), plantean dos posibles soluciones:  

“1. Restringir la circulación de vehículos a motor en el centro histórico.” 

“2. Sustitución de autobuses tradicionales por un Ecobus 

(funcionamiento a través de fuentes energías renovables como la 

energía solar fotovoltaica).” 

Se incluyen roles a favor de las dos, roles a favor de una de ellas, a favor 

de la otra, y en contra de ambas, por lo que entendemos que se abarca 

toda la diversidad de roles posible.  

 

• Indicador 7. Concreción de los roles.  

Nivel 3. Se definen claramente los perfiles de cada uno de los roles. Por 

ejemplo, el G3FQ enumera los roles, indica su posicionamiento respecto al 

problema, describe el papel que debe desempeñar, especifica el tiempo de 



CAPÍTULO 7. ANÁLISIS DE LAS ACTIVIDADES DE JUEGOS DE ROL DISEÑADAS POR LOS PFI 

244 
 

intervención de cada rol e indica la situación espacial que cada rol debe 

ocupar durante la escenificación.   

Nivel 2. No se especifica el tiempo disponible para cada intervención ni la 

distribución de los roles en el espacio, como ocurre en el caso del G2FQ.  

Nivel 1. Cuando solo se enuncian los roles y su posicionamiento respecto 

al problema planteado pero no se describe nada más. Este es el caso por 

ejemplo de G1BG.  

 

• Indicador 8. Descripción de cómo se llevará a cabo el reparto de roles. 

Nivel 3. Queda claramente descrito cómo se reparten los roles a los 

estudiantes. Por ejemplo, el G2BG concreta que al alumnado se les 

asignarán “roles contrarios a sus puntos de vista”.   

Nivel 2. Se hace referencia a cómo se reparten los roles, pero no queda 

totalmente claro el criterio por el que se realiza dicho reparto. Por ejemplo, 

los PFI de G1FQ afirman que se entrevistarán a los alumnos antes del 

juego y que en función de las entrevistas, la profesora tomará una decisión, 

pero no aclara en qué sentido ¿repartirán roles que defiendan opiniones 

iguales a las del alumnado o contrarias? 

Nivel 1. No se hace referencia a cómo se lleva a cabo el reparto de los 

roles. Por ejemplo este es el caso de G1BG.  

 

• Indicador 9. Descripción de cómo los estudiantes tienen que preparar sus 

roles (tarjeta de cada rol). 

Nivel 3. Se explicita claramente cómo los estudiantes tienen que preparar 

sus roles (ayuda del profesor, tiempo del que dispondrán, recursos 

materiales que podrán utilizar, guión o tarjeta con orientaciones, etc.). Por 
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ejemplo, este es el caso del G3FQ: “...el profesor previamente a la 

presentación de la actividad selecciona una serie de páginas web y noticias 

de prensa sobre la que los alumnos deben indagar y expresar los 

fundamentos para expresar sus posturas. No solo se les suministra estos 

recursos didácticos, sino que también se les proporciona una serie de 

fichas, acordes con su rol, donde se les facilite la obtención de las ideas 

claves a considerar en las diferentes posturas...”. A continuación, 

concretaron qué información aportarían a cada uno de los roles. Además 

aclaran que desde la presentación del juego y el reparto de los roles, 

transcurrirá una semana hasta que se lleve a cabo el juego, y durante este 

tiempo el alumnado “deberá ir reportando sus búsquedas al profesor para 

que evalúe si la información es más o menos relevante acorde con las 

fichas entregadas”.  

Nivel 2. Se explicitan  algunos aspectos de cómo los estudiantes tienen que 

preparar los roles. Por ejemplo, el G2BG se limita a proponer un 

cuestionario cuya finalidad es por un lado la de conocer las ideas de los 

estudiantes acerca del problema, y por otro, puede ser la de ayudar a la 

preparación de los roles. Este cuestionario está compuesto por las 

siguientes preguntas:  

 “1.- ¿Estás a favor o en contra de las prospecciones petrolíferas?” 

 “2.- ¿Por qué estás a favor o en contra? Justifica tu respuesta” 

 “3.- ¿Qué otros individuos, grupos de interés o instituciones  crees que 

apoyarían tu postura?” 

 “¿Cómo se conecta este escenario con el problema del calentamiento 

global?” 

 “4.- ¿Qué otros individuos, grupos de interés o institucionescrees que 

están en desacuerdo con tu postura?” 

 “5.- ¿Cuáles son los argumentos en contra de la tuya?” 
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 “6.- ¿Cómo rebatirlas  estas razones?” 

Otro ejemplo que hemos valorado en este nivel 2 es el del G2FQ, quienes 

indican un tiempo entre 30 y 60 minutos para la preparación de los roles; 

proponen aportar “información sobre el funcionamiento y la organización de 

una sesión parlamentaria” además de la visualización de “vídeos” y una 

búsqueda de información guiada (para la que aportan páginas web 

concretas). Entendemos que tanto G2BG como G2FQ, deberían haber 

tenido en cuenta muchos más aspectos que se indican en la descripción 

del nivel 3 para la preparación de los roles.   

Nivel 1. No se hace referencia a cómo los estudiantes tienen que preparar 

los roles. Este es el caso de G1BG.  

 

• Indicador 10. Concreción de las reglas de escenificación. Establecer las 

etapas de la escenificación. 

Nivel 3. Las reglas establecen claramente cómo se lleva a cabo la 

presentación. Por ejemplo, G1FQ establece claramente las etapas y el 

orden de las intervenciones estableciendo el papel que debe jugar cada rol 

en cada etapa de la escenificación. 

Nivel 1. No se establecen reglas para la escenificación. Este es el caso del 

G1BG.   

 

• Indicador 11. Presentación de la actividad a los estudiantes. 

Nivel 3. Se especifica detalladamente cómo se lleva a cabo la presentación 

de la actividad a los estudiantes. Por ejemplo en el caso de la actividad de 

G3FQ, “Se les presenta el juego a los alumnos exponiéndoles la 

problemática que existe en su ciudad y se les pide sus opiniones de forma 
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oral para conocer qué posturas tienen y así decidir sobre qué papel se les 

va a asignar a posteriori en la siguiente fase.” 

Nivel 1. No se hace referencia a la presentación de la actividad a los 

estudiantes. Esto sucede por ejemplo en el caso de G2BG.  

 

• Indicador 12. Explicitación de las posturas iniciales del alumnado. 

Nivel 3. Se describe cómo se va a ayudar a los estudiantes a explicitar sus 

posturas iniciales respecto al tema. Por ejemplo el G4BG propone que el 

alumnado exponga sus ideas personales argumentándolas, para ello, 

proponen realizar un “pequeño debate en clase, y además deberán 

presentarlas por escrito”.  

Nivel 2. Se indica que se van a sondear las posturas iniciales del 

alumnado, pero no se especifica cómo se va a recoger esta información. 

Este es el caso por ejemplo del G3FQ.  

Nivel 1. No se hace referencia a la explicitación de las posturas iniciales del 

alumnado, como ocurre por ejemplo con en el diseño del G3BG.  

 

• Indicador 13. Concreción del papel del profesor en la presentación. 

Nivel 3. Queda claramente delimitado el papel del/la profesor/a en la 

presentación de la actividad. Este es el caso de G1FQ: “Previo al comienzo 

de todo el proceso de preparación del juego de rolle, la profesora pone 

situación al alumnado, explica lo qué es un juego de rolle, y determina cual 

va a ser el escenario en el que va a desarrollar la actividad”… “La profesora 

explica qué es una comisión informativa, tantea al alumnado para saber 

quiénes de ellas y ellos estarían a favor de la petroquímica y quienes del 

parque eólico y también quienes estarían en posición neutral.” 
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Nivel 2. Se delimita el papel del/la docente en la presentación de la 

actividad sin que se le mencione explícitamente, como por ejemplo en el 

caso del G3FQ: “Se les presenta el juego a los alumnos exponiéndoles la 

problemática que existe en su ciudad y se les pide sus opiniones de forma 

oral para conocer qué posturas tienen y así decidir sobre qué papel se les 

va a asignar a posteriori en la siguiente fase.” 

Nivel 1. No se hace mención al papel del/la docente en la presentación de 

la actividad, como por ejemplo en el caso del G1BG.  

 

• Indicador 14. Descripción del modo en que se gestiona la información por 

parte del profesor. 

Nivel 3. Queda claramente definido el modo en que se gestiona la 

información por parte del profesor para cada rol. Por ejemplo, el G3FQ lo 

hace tal como se muestra a continuación:  

“El día que se presenta el juego, y se distribuyen los roles se propone a los 

alumnos el llevar a cabo una pequeña búsqueda que vendría marcada por 

las pautas que el profesor les “impone”, es decir, para los distintos grupos, 

el profesor previamente a la presentación de la actividad selecciona una 

serie de páginas web y noticias de prensa sobre la que los alumnos deben 

indagar y expresar los fundamentos para expresar sus posturas. No solo se 

les suministra estos recursos didácticos, sino que también se les 

proporciona una serie de fichas, acordes con su rol, donde se les facilite la 

obtención de las ideas claves a considerar en las diferentes posturas.” 

“De forma más concreta lo podemos ver como: 

 A los ecologistas: Se les da información con aspectos que relacionan el 

aumento del efecto invernado con las emisiones de CO2 de los 

autobuses. Además, también se les proporciona información adicional 

sobre el efecto perjudicial para la salud por la inhalación de este gas. 
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 A los gasolineros: Se les da información sobre los perjuicios a nivel 

económico que se les ocasiona por un cambio de tecnología. 

 A los ciudadanos: Se les da información que sustenta un aumento en el 

gasto familiar debido a un aumento del precio del billete....” 

De esta forma van describiendo el tipo de información que aportarán para 

cada uno de los roles.  

Nivel 2. Se afirma que el profesor aporta información para la elaboración de 

los roles, pero no se hace referencia a la información que aportarán a cada 

uno de los roles, tal como ocurre en el caso del G2BG: “…daremos páginas 

de consulta, noticias, daremos  una perspectiva general y les ayudaremos 

a que planifiquen su  estrategia…” 

Nivel 1. No se hace referencia al modo en que se gestiona la información 

por parte del profesor. Así ocurre en casos como G1FQ y G1BG. 

 

• Indicador 15. Procedimiento de trabajo de los estudiantes y 

temporalización.   

Nivel 3. Queda claramente definido cómo van a preparar los roles los 

estudiantes, qué recursos van a utilizar para presentar los argumentos y de 

qué tiempo van a disponer para esta tarea. El G3FQ es el único al que se 

le ha concedido la máxima valoración en este ítem.     

Nivel 2. Se explica cómo va a ser la preparación de los roles por los 

estudiantes, pero no se especifican los recursos de que van a disponer 

para esta tarea. Dentro de esta valoración hemos incluido a G2FQ, quienes 

sí especifican el tiempo del que los estudiantes disponen para una parte de 

la preparación de los roles como es la búsqueda de información. También 

se ha valorado en este nivel al G4BG.  
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Nivel 1. No se explicita cómo va a ser la preparación de los roles por los 

estudiantes. Por ejemplo el G1BG.   

 

• Indicador 16. Concreción del papel del profesor en la preparación de los 

roles por parte de los estudiantes. 

Nivel 3. Queda claramente delimitado el papel del profesor en la fase de 

preparación de los roles. Se explicita claramente la labor del docente en 

esta fase. Esto ocurre en el caso del G4BG en el que se indica: “El 

docente, una vez que ha asignado los roles a los estudiantes, les facilitará 

una serie de páginas webs donde podrán consultar diversas posturas del 

tema a tratar en el juego de rol (funcionamiento de un consejo escolar, 

argumentaciones de los negacionistas, argumentaciones de los científicos, 

etc),…” 

Nivel 2. No se explicita el papel del profesor, aunque en la descripción de la 

preparación de los roles se da a entender cuál será dicho papel. Este es el 

caso por ejemplo del G2BG.  

Nivel 1. No se hace referencia al papel del profesor o simplemente se 

limitan a afirmar que el éste ayudará en la preparación de los roles sin 

especificar en qué aspectos. Por ejemplo es el caso del G4BG.   

 

• Indicador 17. Se especifica cómo se llevará a cabo la escenificación.  

Nivel 3. Queda claramente definido el número de grupos, el orden, el tiempo 

de cada intervención y posibles turnos de réplica. Por ejemplo, en el G3FQ:  

a) “Alcalde inicia su intervención exponiendo el orden del día basando la 

propuesta en la introducción del grupo de científicos para explicar la 

viabilidad: Propuesta de sustitución del transporte público urbano por 

por una nueva flota basada en tecnología eléctrica (1 min.)” 
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b) “El grupo de científicos o expertos expone su informe técnico (5 min.)” 

c) “El alcalde abre el turno de preguntas del partido A y B.” 

d) “El partido A expone su posición del por qué está a favor. (5 min.)” 

e) Etc. 

Nivel 2. Se definen los grupos y el orden de las intervenciones pero no se 

establece el tiempo para cada una de ellas. Este es el caso por ejemplo de 

G1FQ:  

“1º INTEVENCIÓN. ALCALDE: Debe ser un moderador del debate. Al 

principio, el alcalde o alcaldesa hará una breve descripción del 

funcionamiento de una comisión informativa, planteará el problema a 

discutir y la postura de cada una de las partes que se enfrentan en esa 

sesión.” 

“2º INTERVENCIÓN. SECRETARIO: Debe buscar las leyes que debe de 

cumplir cada una de las empresas, en materia medio ambiental y las 

expondrá.” 

“3º INTERVENCIÓN. INTERVENTOR: Debe hacer informe económico de 

cada una de las empresas y las expondrá.” 

4º. Etc. 

Nivel 1. No se especifica cómo se llevará a cabo la escenificación. Por 

ejemplo en el caso del G1BG.  

 

• Indicador 18. Concreción del papel del profesor en la escenificación del 

juego. 

Nivel 3. Queda claramente delimitado el papel del profesor en esta fase. 

Por ejemplo en el caso de BG4, en el que se concreta que “El profesor se 
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mantendrá en todo momento en un segundo plano, excepto en situaciones 

que se requiera.” 

Nivel 1. No se hace mención al papel del profesor en la fase de 

escenificación del juego.  

 

• Indicador 19. Especificación de cómo se llevará a cabo la explicitación de 

conclusiones. 

Nivel 3. Queda claramente definido cómo se va a llevar la explicitación de 

conclusiones por parte de los estudiantes. Recoge cómo los estudiantes 

tendrán que expresar sus conclusiones personales. Por ejemplo, G2FQ 

propone que los estudiantes que tienen el rol de periodistas, elaboren un 

“artículo divulgativo sobre lo que ocurrió en la sesión, sobre qué aspectos 

se defendieron, cómo se llevó a cabo la sesión y a qué conclusión se 

llegó…”, además todo el alumnado deberá responder a una serie de 

preguntas planteadas con la intención de que expliciten sus conclusiones. 

Algunas de estas preguntas son:  

- … 

- “¿Qué base tenían estos argumentos expuestos (sociales, 

medioambientales, científicos, políticos, etc.)?” 

- “¿Añadirías algún argumento que no se haya expuesto?” 

- “¿Cambió tu postura respecto al tema a lo largo de la sesión?¿Cuál 

es tu postura final? Explícala de manera razonada.”  

- … 

Nivel 2. Se indica que se va a llevar a cabo una explicitación de 

conclusiones pero no se profundiza en cómo se va a llevar a cabo. Por 

ejemplo el G3BG propone la realización de un acta por parte de los 
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miembros de cada grupo, pero a la hora de describir qué aspectos debe 

contener el acta, se limitan a:  

- “Pasos que han seguido para llegar a las conclusiones.” 

- “Conclusiones.” 

- “Síntesis personal.” 

Nivel 1. No se define cómo se van a explicitar las conclusiones por parte de 

los estudiantes. Por ejemplo en el caso del G2BG, en el que se limitan a 

afirmar que “Los alumnos también tendrán que dar su valoración respecto 

al juego, qué les ha parecido y qué cambiarían para perfeccionarlo”. Esta 

idea está planteada en el marco de la evaluación de la actividad, y además 

de ser poco concreta, no tiene como objetivo que el alumnado explicite sus 

conclusiones con respecto al tema tratado, más bien con respecto a la 

actividad en sí. En la actividad de G2BG, así como el resto de actividades 

que se han valorado con un nivel 1 para este indicador (G1FQ y G1BG), se 

obvia el apartado de conclusiones de la actividad.   

 

• Indicador 20. Concreción del papel del profesor en la fase de explicitación 

de conclusiones. 

Nivel 3. Queda claramente delimitado el papel del profesor en esta fase. 

Esto ocurre en el caso del G3FQ, ya que en el apartado de conclusiones de 

esta actividad el docente tiene un papel protagonista como vemos a 

continuación: “Una vez concluida la puesta en escena, el profesor toma la 

palabra y solícita a los alumnos que expongan de nuevo las ideas más 

importantes que consideran que han asimilado, y el propio profesor matiza 

las ideas más importantes que han de estar en sintonía, o al menos eso es 

lo que se espera, con lo expuesto por los alumnos.” 

Nivel 1. No se delimita el papel del profesor en esta fase. Esta valoración 

se produce para este ítem en casi todos los casos.   
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• Indicador 21. Especificación de cómo se llevará a cabo la evaluación de los 

estudiantes. 

Nivel 3. Quedan claramente definidos los criterios y los instrumentos que se 

van a utilizar para evaluar el grado de desempeño de los estudiantes. Como 

es el caso del G3FQ, quienes además de plantear una serie de focos de 

interés, también proponen una serie de criterios de evaluación que 

organizan en forma de rúbrica.  

Nivel 2. Definen claramente los criterios, pero no hacen mención a los 

instrumentos de evaluación. Por ejemplo el G2BG, quienes aportan algunos 

focos de atención para la evaluación del alumnado; no obstante no elaboran 

ninguna herramienta de evaluación. Se quedan en una declaración de 

intenciones. 

Nivel 1.  No definen ni criterios ni herramientas de evaluación. Se limitan a 

realizar una declaración de intenciones.  

 

• Indicador 22. Especificación de cómo se va a llevar a cabo la evaluación de 

la actividad. 

En ningún caso quedan claramente definidos los criterios y los 

instrumentos que se van a utilizar para evaluar la actividad, por lo que para 

este indicador, ningún grupo ha obtenido el nivel 3. 

Nivel 2. Se mencionan aspectos relacionados con la evaluación de la 

actividad aunque no se definan claramente los criterios e instrumentos para 

llevarla a cabo. Este es el caso por ejemplo del G1BG: “Evaluación de la 

actividad: Pasar un cuestionario a los alumnos donde se les pregunte sobre 

la actividad (si la consideran útil o no, qué mejorarían, etc.)”.   

Nivel 1. No se hace mención a la evaluación de la actividad. Como es el 

caso del G3FQ.   
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7.4.2. Resultados. 

Utilizando la rúbrica y el procedimiento de análisis descritos, en la tabla 7.15 se 

muestran los niveles de desarrollo asignados para cada grupo de PFI con 

respecto a cada uno de los indicadores.   
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Tabla 7.15. Valoración de los diseños de los PFI aplicando la rúbrica. 
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Los resultados obtenidos se van a analizar desde tres perspectivas distintas:  

a. La valoración global recibida por cada una de las etapas del diseño.  

b. La valoración global de los indicadores incluidos en cada una de las 

etapas.   

c. Las valoraciones obtenidas para el diseño realizado por cada grupo 

de trabajo.  

a. Valoración global de las etapas del diseño.  

Para poder llevar a cabo esta valoración se han sumado las puntuaciones 

obtenidas por todos los indicadores de cada una de las etapas y se ha 

calculado su porcentaje con respecto al máximo que podía obtenerse para 

cada una de ellas (tabla 7.16).  

Tabla 7.16. Valoración de las etapas del diseño. 

ETAPAS FQ 
G1 

FQ 
G2 

FQ 
G3 

BG 
G1 

BG 
G2 

BG 
G3 

BG 
G4 

Total/ 
Máximo 

% sobre el 
máximo 
posible 

A. Sobre el tema (max. 9 puntos) 7 7 9 8 8 7 5 51/63 81 

B. Sobre el escenario (max. 6 
puntos) 

5 4 6 4 6 6 6 37/42 88 

C. Definición de los perfiles y 
reparto de los roles (tarjetas de los 
roles) (max. 12 puntos) 

8 9 12 6 11 10 10 66/84 79 

D. Sobre las reglas del juego (max. 
3 puntos) 

3 3 3 1 3 3 3 19/21 
 

90 

E. Presentación en el aula del 
juego de rol (max. 9 puntos) 

8 3 7 3 5 3 8 37/63 
 

59 

F. Preparación de los roles por 
parte de los alumnos (max. 9 
puntos) 

3 6 8 3 5 4 7 36/63 
 

57 

G. Fase de escenificación (max. 6 
puntos)  

3 4 4 2 3 4 5 25/42 59 

H. Fase de explicitación de 
conclusiones (max. 6 puntos) 

2 4 5 2 2 3 4 22/42 52 

I. Evaluación (max. 6 puntos) 2 3 4 4 4 2 4 23/42 55 

Total (max. 66) 41 43 58 33 47 42 52 316/462 68 

% 62 65 88 50 71 64 79 68  
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Las valoraciones obtenidas en cada una de las etapas se han ordenado en 

distintos niveles de desempeño tal y como se recoge en la tabla 7.17. 

Tabla 7.17. Valoración obtenida en cada etapa del diseño. 

Niveles de 
desempeño 

Porcentaje 
sobre la 

valoración 
máxima 

 
ETAPAS DEL DISEÑO 

Muy alto 91-100% - 

81-90% D. Sobre las reglas del juego (90%). 
B. Sobre el escenario (88%). 
A. Sobre el tema (81%).  

Alto 71-80% C. Definición de los perfiles y reparto de los roles (79%). 

Medio 61-70% - 

51-60% E. Presentación en el aula del juego de rol (59%).  
G. Fase de escenificación (59%). 
F. Preparación de los roles por parte de los alumnos 
(57%). 
I.  Evaluación (55%). 
H. Fase de explicitación de conclusiones (52%). 

Bajo Menos de 
50% 

- 

 

Como se aprecia en la tabla 7.17, las etapas del diseño han recibido 

valoraciones en un intervalo entre el 52% del valor máximo posible y el 90%. 

Pueden apreciarse tres niveles:  

• Grado de desempeño muy alto (más del 80%). Correspondiente a las 

etapas A, B y D.  

• Grado de desempeño alto (entre 71 y 80%). Corresponde a la etapa C.  

• Grado de desempeño medio (entre 51-60%). Corresponde a las etapas 

H, I, F, G y E.  

Se observa que las primeras etapas del diseño obtienen mejores valoraciones 

que las cinco últimas, no obstante, ninguna etapa recibe una valoración baja.   
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Con objeto de averiguar si existen diferencias significativas entre las 

valoraciones obtenidas para las diferentes etapas del diseño, se ha llevado a 

cabo un análisis estadístico para muestras relacionadas mediante la prueba no 

paramétrica de los rangos con signo de Wilcoxon, con el programa SPSS V.15. 

Los resultados obtenidos se muestran en la tabla 7.18 en la que solo se indican 

entre qué etapas del diseño se obtuvieron valoraciones con diferencias 

significativas para p<0.05.   

Tabla 7.18. Etapas del diseño con diferencias significativas en sus valoraciones. 

ETAPAS  A B C D E F G H I 

Elección el tema  A  
 

 
 

     Z=-2,120 
p=0,034 
r=0,57 

Z=-2,205 
p=0,027 
r=0.59 

Elección del 
escenario  

B     Z=-2,201 
p=0.028 
r=0,59 

Z=-2,201 
p=0,028 
r=0,59 

Z=-2,226 
p=0,026 
r=0,59 

Z=-2,226 
p=0,028 
r=0,59 

Z=-2,226 
p=0,026 
r=0,059 

Elección definición 
los perfiles y repar-
to de los roles  

C      Z=-2,366 
p=0,18 
r=0,63 

Z=-2,207 
p=0,027 
r=0,59 

Z=-2,371 
p=0,018 
r=0,63 

Z=-2,032 
p=0,042 
r=0,54 

Establecimiento de 
las reglas del 
juego  

D     Z=-2,214 
p=0,027 
r=0.59 

Z=-2,201 
p=0,028 
r=0,59 

Z=-2,232 
p=0,026 
r=0,60 

Z=-2,214 
p=0,027 
r=0.59 

 

Presentación en el 
aula del juego de 
rol  

E          

Preparación de los 
roles por parte de 
los alumnos  

F          

Fase de esceni-
ficación  

G          

Fase de expli-
citación de conclu-
siones  

H          

Evaluación  I          

 

Como se aprecia en la tabla 7.18, hay diferencias significativas entre algunas 

de las etapas de las actividades de juego de rol.  

1. Las diferencias significativas se producen entre: las primeras etapas del 

diseño (A-D) con respecto a aquellas que implican su desarrollo en el 
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aula (E-I). Esto es coherente con los datos que se muestran en la tabla 

7.17, y de los que se deduce que las etapas relacionadas con el 

desarrollo del juego de rol en el aula son las que más les cuesta a los 

PFI a la hora de diseñar la actividad. Por el contrario, las que obtuvieron 

un grado de desempeño más alto fueron las etapas relacionadas con las 

tareas iniciales del diseño del juego de rol en sí.  

2. Además se han calculado los tamaños de efecto (r) de aquellos casos 

en los que sí hay diferencias significativas. Para todos los casos se 

obtiene un valor de r mayor de 0,5, por lo que se considera un tamaño 

de efecto grande lo que indica una relación fuerte entre las valoraciones 

de las etapas.  

 

b. Valoración global de los indicadores incluidos en cada una de las etapas.   

Se ha repetido este análisis ahora para cada uno de los indicadores de forma 

individual, independientemente de la etapa a la que corresponda. 

En la tabla 7.19 se muestran los resultados obtenidos.  

Tabla 7.19. Valoración obtenida para cada indicador. 

Niveles de 
desempeño 

Porcentaje 
de 

valoración 

Indicadores Número de 
indicadores 

Muy alto 91-100% 6. Diversidad de roles (100%). 
5. Relación del escenario con el tema (95%). 

2 

81-90%  Concreción y coherencia del ámbito en el que 
se enmarca el tema (90%). 
10. Concreción de las reglas de 
escenificación Establecer las etapas de la 
escenificación (90%) 
4. Delimitación y descripción del escenario / 
7. Concreción de los roles (81%).  

4 
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Niveles de 
desempeño 

Porcentaje 
de 

valoración 

Indicadores Número de 
indicadores 

Alto 71-80% 1. Relevancia que tiene con el problema del 
calentamiento global (76%). 
3. Justificación del nivel educativo en el que 
se llevará a cabo (76%). 
17. Se especifica cómo se llevará a cabo la 
escenificación (76%). 
  9. Descripción de cómo los estudiantes 
tienen que preparar sus roles (tarjeta de cada 
rol) (71%). 

4 

Medio 61-70% 14. Descripción del modo en que se gestiona 
la información por parte del profesor (67%). 
8. Descripción de cómo se llevará a cabo el 
reparto de roles (62%). 
11. Presentación de la actividad a los 
estudiantes. (62%).  
12. Explicitación de las posturas iniciales del 
alumnado (62%).  
19. Grado en que se especifica cómo se 
llevará a cabo la explicitación de conclusiones 
(62%).  

5 

51-60% 21. Especificación de cómo se llevará a cabo 
la evaluación de los estudiantes (57%). 
13. Concreción del papel del profesor en la 
presentación (52%). 
15. Procedimiento de trabajo de los 
estudiantes y temporalización (52%). 
16. Concreción del papel del profesor en la 
preparación de los roles por parte de los 
estudiantes. 

4 

Bajo Menos de 
50% 

22. Especificación de cómo se va a llevar a 
cabo la evaluación de la actividad (48%).  
18. Concreción del papel del profesor en la 
escenificación del juego (43%).  
20. Concreción del papel del profesor en la 
fase de explicitación de conclusiones (43%). 

3 

 
Como se aprecia en la tabla 7.19, los indicadores del diseño han recibido 

valoraciones en un intervalo entre el 43% del valor máximo posible y el 100%. 

Se hace referencia a ellos por orden de valoración tanto en la tabla como en los 

comentarios que se va a realizar de la misma.   
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Pueden apreciarse indicadores en los 5 niveles de desempeño posibles:   

• Grado de desempeño muy alto (más del 80%). Correspondiente a los 

indicadores 6, 5 (entre el 91 y el 100%) y los indicadores 10 y 4 (entre el 

81 y el 90%).  

•  Grado de desempeño alto (alto (entre 71 y 80%). Corresponde a los 

indicadores 1, 3, 17, y 9.  

• Grado de desempeño medio (entre 51 y 70%). Corresponde a los 

indicadores 14, 8, 11, 12, 19 (entre 61 y 70%) y los indicadores 21, 13, 

15 y 16 (entre 51 y 60%).  

• Grado de desempeño bajo (menos del 50%). Corresponde a los 

indicadores 22, 18 y 20.  

Es importante resaltar que mientras que en las valoraciones de las etapas del 

diseño (tabla 7.17), no se encuentran resultados en los niveles más alto (91-

100%) y más bajo (menos de 50%), en las valoraciones de los indicadores del 

diseño encontramos resultados en todos los niveles posibles.  

Los indicadores con máxima valoración (91-100%) son:  

• 6. Diversidad de los roles (100%). Los diseños abarcan el abanico de 

todos los grupos de interés para los problemas y los escenarios 

planteados.  

• 5. Relación del escenario con el tema (95%). Los escenarios planteados 

están bien relacionados con el tema específico que se trata en cada 

caso.  

Ambos están relacionados con el diseño del juego.  

Los indicadores que han tenido peores valoraciones (menos del 50%) son:  

• 22. Especificación de cómo se va a llevar a cabo la evaluación de la 

actividad (48%).  
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• 18. Concreción del papel del profesor en la escenificación del juego 

(43%).  

• 20. Concreción del papel del profesor en la fase de explicitación de 

conclusiones (43%).  

Todos estos indicadores tienen que ver con diferentes fases de la puesta en 

práctica de la actividad, que como vimos anteriormente, son fases con las 

valoraciones más bajas. Es reseñable que dos de estos indicadores tienen que 

ver concretamente con el papel del profesor (18 y 20). Otros dos que también 

tienen relación con el papel del docente son los indicadores 13 y 16, que como 

puede verse en la tabla tienen un nivel de desempeño medio (entre 51 y 60%). 

Esto parece indicar que el papel del profesor en las diferentes fases del diseño 

de la puesta en práctica no ha sido muy descrito por los grupos en sus diseños.   

Otro aspecto a considerar dentro de cada etapa es la diferencia en las 

valoraciones de los indicadores que las componen. En este sentido podemos 

diferenciar dos tipos de etapas:  

a. Etapas en las que las puntuaciones de sus indicadores son homogéneas 

(menos de 15% de diferencia entre las valoraciones máxima y mínima). 

b. Etapas con puntuaciones heterogéneas (de 15% de diferencia entre las 

valoraciones máxima y mínima): 

• La etapa de “Elección y definición de los perfiles y reparto de los 

roles”. Se muestran más capaces de plantear una diversidad 

adecuada de roles (6) que de describir cómo sería su reparto entre los 

estudiantes (8).   

• La etapa de “Escenificación”. Explicitan mucho más el cómo se llevará 

a cabo la escenificación (17) que el papel del profesor en la 

escenificación del juego (18).  
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• La etapa de “Explicitación de conclusiones”. En esta etapa, al igual 

que en la de “escenificación”, el papel del profesor (20) tiene una 

valoración muy baja en comparación con el grado en que se explicitan 

las conclusiones (19). 

Los PFI muestran resultados similares entre los ítems que forman parte de 

cada etapa, y solo en la etapa de definición de perfiles y reparto de roles (C), 

se muestran más capaces de plantear una diversidad adecuada de roles que 

de describir cómo sería su reparto entre los estudiantes. 

Con objeto de averiguar las posibles diferencias entre los ítems de cada etapa, 

se ha llevado a cabo el análisis estadístico similar al realizado en el apartado a. 

En este caso solo se han obtenido diferencias significativas entre los 

indicadores Diversidad de roles (6) y Descripción del reparto de roles (8): Z= -

2,070; p=0,038; r= 0,55, teniendo en cuenta además que el tamaño del efecto 

es grande.  

  

c. Valoraciones obtenidas para el diseño realizado por cada grupo de 
trabajo.  

Se ha analizado el grado de desempeño con respecto a todas las etapas 

obtenido por cada uno de los grupos de PFI (tabla 7.20).   

Tabla 7.20. Valoración obtenida por el diseño de cada grupo. 

Niveles de 
desempeño 

Porcentaje de 
valoración 

Diseños de los grupos Número de 
grupos 

Muy alto 91-100% - 0 

81-90% G3FQ (88%) 1 

Alto  71-80% G2BG (71%);  G4BG (79%) 2 

Medio 61-70% G1FQ (62%); G2FQ (65%); G3BG 
(64%) 

3 

51-60% G1BG (50%) 1 

Bajo Menos de 50% - 0 
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Como se aprecia en la tabla 7.20, los diseños de los grupos han recibido 

valoraciones en un intervalo entre el 50% del valor máximo posible y el 88%. 

Pueden apreciarse tres niveles de desempeño:  

• Grado de desempeño muy alto (más del 80%). En este se sitúa el solo el  

diseño de un solo grupo  (G3FG, 88%).  

• Grado de desempeño alto (entre 71 y 80%). En este grado se 

encuentran los diseños de dos grupos (G2BG, 71%  y G4BG, 79%). 

• Grado de desempeño medio (entre 51-70%). En este grado de 

desempeño nos encontramos con dos niveles, en el más alto (61-70%), 

se encuentran los grupos G1FQ (62%), G2FQ (65%) y G3BG (64%). En 

el más bajo (51-60%), se sitúa el G1BG.   

Grado de desempeño medio de la especialidad de FQ: 72%. 

Grado de desempeño medio de la especialidad de BG: 66% (teniendo en 

cuenta BG1 con un grado de desempeño de 50%).  

La dispersión entre las valoraciones de los grupos de las dos especialidades es 

muy similar. En la especialidad de BG entre el de mayor valor y el menor es de 

29 (79-50), en la especialidad de FQ la diferencia entre el mayor y el menor es 

también bastante grande (88-62=26).   

Finalmente indicar que también se llevó a cabo un análisis de las posibles 

diferencias de las valoraciones obtenidas por los grupos de ambas 

especialidades. En este caso se llevó a cabo mediante el uso de la Prueba no 

paramétrica de Mann-Whitney para muestras independientes. Los resultados 

obtenidos indican que no existen diferencias significativas en las valoraciones 

de los grupos de cada especialidad en ninguna de las etapas del diseño de 

juegos de rol.  
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7.5. SÍNTESIS DE RESULTADOS 

En este apartado se plantea una síntesis de los resultados obtenidos en este 

capítulo.  

 

7.5.1. Problemas y situaciones sobre el calentamiento global recogidas 
por los PFI en las actividades de juego de rol  

Los grupos eligieron de forma mayoritaria (5 de 7 grupos) problemas enfocados 

a nivel local (véanse tablas desde la 7.1 a la 7.7):  

• Comisión de un ayuntamiento para decidir a qué empresa (industria 

petroquímica o industria eólica), se le asigna una parcela que ha salido 

a concurso público (1 FQ).  

• Pleno extraordinario del ayuntamiento de una ciudad para debatir la 

sustitución de autobuses tradicionales por una nueva flota basada en 

tecnología eléctrica (3 FQ). 

• Consejo en el ayuntamiento de la localidad de Mijas para informar 

sobre la autorización de prospecciones petrolíferas en la costa de la 

ciudad (2 BG).  

• Comisión en el ayuntamiento de Málaga para decidir qué medida,  

entre dos propuestas, se llevan a cabo para reducir las emisiones de 

CO2 en la ciudad (3 BG). 

• Consejo escolar para decidir o no la asistencia a clase de una alumna 

cuyo padre no quiere que se le explique “el calentamiento global con 

origen antropogénico” (4 BG).   

Casi todos los grupos se centraron en escenarios relacionados con acciones, 

teniendo en cuenta que tenían la posibilidad de centrarlos de esta forma o en 

causas o consecuencias del calentamiento global. Los  grupos que han 
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planteado escenarios relacionados con acciones son de mitigación. Entre ellas 

se encuentra por ejemplo la disminución de emisiones contaminantes 

favoreciendo la implantación de centrales eólicas en lugar de industrias 

petroquímicas (1 FQ).  

Los grupos cuyos problemas se relacionan con las acciones (1FQ, 2FQ, 3FQ, 

1BG, 2BG, 3BG) manifiestan unos planteamientos fundamentalmente CTSA 

(ciencia, tecnología, sociedad y ambiente), mientras que el grupo que focaliza 

su atención en las causas (4BG), se centra más en aspectos 

ideológicos/filosóficos en el ámbito educativo (Juez, 2012), en la medida en que 

en el escenario se pone en cuestión el origen antropogénico del calentamiento 

global.  

 

7.5.2. Objetivos y competencias planteados en las actividades de juego de 
rol 

Los grupos plantean numerosos objetivos para la actividad de juego de rol 

(tabla 7.8) que diseñan de acuerdo con los que en tal sentido se les plantearon 

en la propuesta formativa (tabla 6.2). Además, formularon algunos objetivos 

que no se les había explicitado como tales en dicha propuesta.  

Los objetivos más resaltados en los diseños han sido los incluidos en la 

categoría “Poner de manifiesto valores y actitudes relacionados con el 

problema (o en general)” con un porcentaje del 28% con respecto a todas las 

categorías identificadas. Los siete grupos en mayor o menor medida incluyeron 

objetivos de esta categoría. En los diseños se les daba también bastante 

importancia a “Construir y utilizar conocimientos científicos involucrados en el 

problema” (14%) y a “Conocer y exteriorizar posturas diversas” (11%), a pesar 

de que ninguno de estos dos últimos fueron planteados en la propuesta 

formativa. 

Estas tres categorías de objetivos recogen aspectos conceptuales, habilidades 

y destrezas, y actitudes y valores, lo que puede verse como un indicador de 
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que los PFI percibieron los juegos de rol como actividades muy completas 

desde el punto de vista del aprendizaje.  

Aunque la categoría de objetivos “Desarrollar la capacidad de argumentar” no 

fue de las más propuestas por los PFI en sus diseños (9%), a pesar de la gran 

atención que se le dio a esta idea durante la propuesta formativa. No obstante, 

hay que indicar, que esta categoría está muy vinculada con “Conocer y 

exteriorizar posturas diversas” que fue una de las más citadas.  

Los objetivos planteados por cada grupo no siempre fueron coherentes con las 

tareas propuestas. De hecho, en estos casos se producen situaciones 

contrapuestas:  

• Objetivos que no son explicitados como tales pero que sí son incluidos 

en el desarrollo de las actividades. 

• Objetivos que sí se explicitan, pero que después no se incluyen 

desarrollo de las actividades. 

En el apartado 7.2 se indican los casos concretos de cada una de estas 

situaciones.    

Con respecto al desarrollo de competencias en las actividades diseñadas, los 

grupos de PFI consideraron en sus análisis que las habilidades en general 

representaban los aspectos más destacados de la competencia científica 

(58%), seguidas de las actitudes/valores (32%) y finalmente de los 

conocimientos solo con un 10% (Tabla 7.9).    

Considerando las habilidades concretas, son las de Identificación (26%) y de 

Síntesis/evaluación (24%) las más destacadas (tabla 7.10). En cuanto a las 

actitudes y valores destaca “Demostrar espíritu crítico en la observación de la 

realidad y en el Análisis de los mensajes publicitarios”. Lo anterior parece ser 

coherente con la atención prestada a estos aspectos de la competencia 

científica durante la propuesta formativa.  
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Con respecto al resto de competencias básicas, los grupos de PFI 

consideraban que la competencia en comunicación lingüística (32%) es a la 

que más se contribuye desde las actividades diseñadas, ya que en ellas, el 

alumnado debe expresarse de forma oral y escrita. El Tratamiento de la 

información y competencia digital (Búsqueda, recogida, selección, 

procesamiento y presentación de la información) y Competencia social y 

ciudadana (Preparación de los futuros ciudadanos de una sociedad 

democrática para su participación activa en la toma fundamentada de 

decisiones) (ambas 19%) son competencias resaltadas por los PFI. Véase la 

tabla 7.13.  

 

7.5.3. Nivel de desempeño que manifiestan los diseños propuestos por 
los grupos 

Los diseños de juego de rol realizados por los grupos fueron evaluados 

utilizando la rúbrica y el procedimiento de análisis descritos en la tabla 7.15 

Los niveles de desempeño de todos los grupos de trabajo se concentran 

mayoritariamente entre los valores medio y alto (siempre más del 50% del valor 

máximo posible).  

No obstante, como se muestra en la tabla 7.18, hay que resaltar que las 

primeras etapas, es decir, las relacionadas con el diseño del propio juego de rol 

(elección del problema (A) 81%, del escenario (B) 88%, definición de los 

perfiles/reparto de roles (C) 79%  y reglas del juego (D) 90%), muestran niveles 

de desempeño significativamente más altos que las etapas centradas en el 

diseño de la puesta en práctica (presentación en el aula (E) 59%, preparación 

de los roles por parte del alumnado (F) 57%, fase de escenificación (G) 59%, 

fase de explicitación de conclusiones (H) 52% y evaluación (I) 55%).  

Estos resultados parecen lógicos teniendo en cuenta que para los PFI, esta 

tarea constituía uno de los primeros diseños que realizaron durante el 

programa formativo y el primero con este grado de complejidad.  
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Se aprecia una mayor dispersión en los niveles de desempeño en los 

indicadores que en las etapas (7.16). Así, frente a los indicadores con mayor 

valoración, “diversidad de roles” (100% de desempeño) y “relación del 

escenario con el tema (95%), aparecen los de “concreción del papel del 

profesor” en la escenificación del juego y “explicitación de conclusiones” que 

son los que muestran los niveles de desempeño más bajos (43%). Los 

resultados en el ámbito de los indicadores, está en coherencia con los 

resultados obtenidos en las etapas del diseño.  

Aunque aparentemente hay una considerable dispersión entre las valoraciones 

obtenidas por cada grupo, no existen diferencias significativas entre las 

valoraciones de los grupos de ambas especialidades (BG y FQ) en ninguna de 

las etapas del diseño de juegos de rol.  
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Una vez analizadas las actividades de juego de rol diseñadas por los PFI y el 

nivel de capacidad y desempeño que han mostrado, ahora, a continuación, 

consideramos necesario plantear el estudio de cómo los PFI valoran este tipo 

de actividades una vez finalizada la propuesta formativa.  

Esta reflexión nos puede ofrecer una imagen ilustrativa del posible impacto que 

la formación recibida ha tenido en sus ideas sobre este tipo de actividades, sus 

ventajas, dificultades, limitaciones, etc., y sobre su viabilidad en la práctica 

educativa. Los resultados obtenidos nos pueden ayudar a la mejora del 

programa formativo y, en general, a cómo ayudar al profesorado a utilizar estas 

actividades de forma adecuada. 

Las valoraciones se obtuvieron de las respuestas de los PFI en la última tarea 

de la propuesta formativa sobre juegos de rol (véase figura 6.1). Se trataba de 

una síntesis personal que debían presentar individualmente, y que permitió a 

los PFI valorar las actividades de juego de rol desde diferentes perspectivas, 

que se abordarán a lo largo de este capítulo.  

En este capítulo, en primer lugar se realiza una descripción de la tarea de la 

que se obtuvieron las valoraciones de los PFI. Posteriormente, se lleva a cabo 

la descripción del proceso seguido para el análisis de las valoraciones. Por 
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último, se muestran los resultados obtenidos y se diferencian las valoraciones 

de acuerdo con las categorías identificadas.  

 

8.1. DESCRIPCIÓN DE LA TAREA 

Como última tarea de la propuesta formativa (véase capítulo 6), los PFI 

presentaron por escrito una síntesis personal en la que incluyeron numerosas 

reflexiones sobre las actividades de juego de rol, de acuerdo a lo que se les 

solicitaba en esta tarea (tabla 8.1).  

Tabla 8.1. Descripción de la tarea de síntesis personal solicitada a los PFI sobre las actividades 

de juego de rol. 

SP.4. Síntesis personal del tema “Actividades de juego de rol” que debe incluir: 

 La identificación de las ideas más importantes que se han presentado y/o 
discutido en clase. 

 La identificación de aspectos que no han quedado suficientemente claros, 
indicando las posibles razones (no se han tratado suficientemente, no han sido 
bien presentados, etc.) 

 La aportación de ideas no tratadas en clase, referenciando sus fuentes y 
justificando su importancia. 

 El planteamiento de nuevas preguntas. 

 

La estructura de la tarea de síntesis personal era común a las que los PFI ya 

habían realizado para otros tipos de actividades realizadas en la propuesta 

formativa general (capítulo 5).  

Se trata de una tarea individual que los PFI tenían que entregar a través del 

Campus Virtual (pasada una semana desde la realización de las clases sobre 

juegos de rol), junto con el diseño de las actividades de juego de rol que habían 

realizado en pequeño grupo y que, posteriormente, se incluía en el portafolios 

individual en el que se recogía todas las actividades realizadas en las 

asignaturas de Diseño.  

En esta tarea incluyeron numerosas valoraciones sobre este tipo de 

actividades, en torno a la identificación de las ideas más importantes para ellos, 
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de aspectos que no quedaron suficientemente claros, la aportación de ideas no 

tratadas en clase y el planteamiento de nuevas preguntas. 

La gran mayoría de los PFI (los 12 de FyQ y 16 de los 19 de ByG) 

cumplimentaron la tarea respondiendo en mayor o menor grado a las 

demandas que en ella se les plantearon. Para hacerse una idea de la extensión 

y del grado de cumplimentación de dicha tarea, se recoge a continuación, como 

ejemplo, la síntesis personal aportada por BG6:   

Tabla 8.2. Ejemplo de síntesis personal sobre la propuesta formativa de juegos de rol 

presentado por el estudiante BG6. 

“En principio, no resultó complicado pensar en un tema para elaborar el juego de rol que 
propusimos en clase. Referidos al cambio climático existen muchos aspectos bastante 
conflictivos y actuales que se pueden presentar de forma fácil para que se generen 
diversos puntos de vista. Pero, también es cierto que nos costó bastante centrar el 
diseño del juego para que se tratara lo que verdaderamente queríamos. Creo que me 
sigue costando elaborar la actividad para que siga un camino determinado y no existan 
muchas divagaciones.  

Sé que, principalmente, hay que tener claras las ideas que queremos que se traten y a 
partir de ahí elaborar los roles. Elaborando la actividad desde el final, desde mi punto de 
vista, es más sencillo. De hecho, fue el modo en que diseñamos la segunda actividad de 
rol (la que expusimos en clase) y nos resultó bastante más sencilla que la primera. Por 
supuesto, y para que no existan divagaciones, sé que el profesor debe actuar como 
intermediador y guía en la actividad. Creo que es una actividad con la que se aprende 
mucho y se tratan muchos puntos de todas las competencias. La veo bastante completa 
y entretenida para los alumnos. De hecho, me gustaría plantear una para mis 
intervenciones en el colegio. Sé que no será sencillo y conforme la vaya elaborando me 
surgirán dudas que ahora mismo creo que no hay.  

Debo añadir que, por muy interesante y productiva desde el punto de vista didáctico que 
sea este tipo de ejercicios, son poco utilizados. La profesora con la que estoy haciendo 
las prácticas me ha pedido que si organizo una actividad de rol, le deje mi material y le 
enseñe. Creo que los profesores que ejercen o que han ejercido hasta ahora, necesitan 
actualizarse un poco en los nuevos enfoques de la enseñanza. Además, alguno me ha 
dado a entender que estas actividades sólo sirven si vas sobrado de tiempo en tu 
programación, si no mejor no realizarla porque no se aprende nada nuevo. Ante eso, yo 
no sé qué pensar porque no estoy de acuerdo con ellos pero ¿y si cuando esté 
ejerciendo como docente, pienso lo mismo y lo que más me preocupa es terminar el libro 
de texto? Desde luego, no es lo que me han enseñado en este Máster. Pero mi duda es 
si existe alguien o algo que, en cierto modo, nos obligue a ejercer unas enseñanzas 
mínimas independientemente de la calidad de nuestra enseñanza. 

Con respecto a ideas poco tratadas en clase, creo que podríamos haber trabajado más 
acerca de las características sociales de los alumnos. Toda argumentación debe estar 
contextualizada; “depende de la cultura del grupo social en cuestión, de las situaciones, 
de las personas implicadas y de su identidad socio-profesional” (Simonneaux, L., 2000).” 
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8.2. ANÁLISIS DE LOS DATOS 

Para el análisis de los datos se ha utilizado una metodología de análisis del 

contenido (Bardín, 1996). Una primera fase ha consistido en la identificación, 

en las síntesis individuales de los PFI, de aquellos aspectos centrados en las 

valoraciones que hacían referencia a las actividades de juego de rol. Una 

segunda fase ha consistido en la identificación, a partir de la lectura de las 

respuestas de los PFI (Dey, 2005), de siete tipos de valoraciones que permitían 

categorizar las respuestas de los PFI. Éstas hacen referencia a las “Ventajas 

educativas” de las actividades de juego de rol, a sus “Limitaciones, 

inconvenientes y exigencias”, a su “Diseño”, a su “Puesta en práctica en el 

aula”, al “papel del profesor” en las mismas, a su inclusión en la “Formación 

inicial del profesorado”, a las “Dudas sobre este tipo de actividades” que 

seguían existiendo al final del programa formativo y, finalmente, a “nuevas 

ideas” planteadas.  

En una tercera fase se llevó a cabo la categorización de las respuestas de cada 

PFI, de forma conjunta por el equipo de investigación. En esta fase también se 

fueron delimitando diferentes subcategorías, dentro de cada una de las siete 

mencionadas, en un proceso iterativo en el que se fueron refinando y 

modificando tanto el esquema como la categorización de las propias 

respuestas de los PFI. Como parece lógico, las respuestas de los PFI podrían 

incluirse en más de una categoría y/o subcategoría. En los casos en los que los 

PFI han ofrecido más de una respuesta en la misma subcategoría, éstas solo 

se han computado una vez.  

En la tabla 8.3 se muestra el sistema de categorías y subcategorías finalmente 

utilizado, y que surgió tras sucesivos ciclos de análisis de las respuestas de los 

PFI.  
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Tabla 8.3. Sistema de categorías y subcategorías utilizado para clasificar las valoraciones 

aportadas por los PFI. 

TIPOS DE VALORACIONES 

Categorías Subcategorías 

 

Ventajas educativas (V) 

Generales (G) 

Enseñanza/tarea del profesorado (En) 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) 

 

Limitaciones, inconvenientes y 
exigencias (L) 

El alcance de la actividad (Ac) 

Enseñanza/tarea del profesorado (En) 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) 

 

Diseño (D) 

Dificultades (Dif) 

Aspectos destacados/importantes (Dest) 

 

Puesta en práctica en el aula (A) 

Dificultades de la puesta en práctica (Dif) 

Necesidades/requisitos (Nec) 

Papel del profesorado (P) Papel del profesor (P) 

Formación inicial del profesorado (F) Formación inicial del profesorado (F) 

Dudas sobre diversos aspectos de 
las actividades de JR (Du) 

Dudas sobre diversos aspectos de las 
actividades de JR (Du) 

Nuevas ideas sobre JR (Nu) Nuevas ideas sobre JR (Nu) 

 

En la tabla 8.4 se muestra un ejemplo de cómo se categorizó la respuesta del 

un PFI, teniendo en cuenta que las respuestas de los PFI podrían incluirse en 

más de una categoría o incluso en más de una subcategoría. 

Tabla 8.4. Ejemplo del análisis y codificación de las respuestas del estudiante FQ3. 

Respuestas de FQ3 Categoría Subcategoría 

“…este tipo de actividad basado en un juego de 
rol, la considero de la más completa…”  

V (G) Actividades completas. 
(V1) 

“…desde un punto de vista competencial, y en 
ella los alumnos deben poner de manifiesto una 
gran cantidad de habilidades, y en muchas 
ocasiones, posicionarse en defender una postura 
que para ellos les puede crear controversia, por 
lo que veo que este tipo de actividad se adentra 
más en la parte de la formación más relacionada 
con la persona del alumno…”  

V (Ap) Favorece el desarrollo 
de competencias 
científicas y otras. (V3) 



CAPÍTULO 8. VALORACIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL USO DE LOS JUEGOS DE ROL 

280 
 

Respuestas de FQ3 Categoría Subcategoría 

“…Además de fomentar gran cantidad de 
habilidades, está claro que con este tipo de 
actividad, el alumno puede conseguir un 
aprendizaje más significativo…” 

V (Ap) Favorece el apren-
dizaje significativo. (V4)

“…Un aspecto que a mí me gustaría resaltar es el 
hecho de que, aparte del aprendizaje o las 
habilidades que adquieran, en este tipo de 
actividad el alumno es partícipe de todo el 
proceso, aunque siempre siguiendo las pautas 
que el profesor le marca…”  

V (Ap) Permite la participación 
y el protagonismo de 
los estudiantes en la 
actividad. (V5) 

“…Otra duda que se me ocurre es cómo se 
puede evaluar por ejemplo en el grado de 
participación, ya que al asignar los roles, habrá 
casos donde la participación sea escasa o 
prácticamente nula…”  

Du  Cómo evaluar el grado 
de participación de los 
estudiantes. (Du3) 

“…y es difícil también el llevarlo a cabo por el 
profesor...”  

A (Dif) Dificultad para evaluar 
la participación de los 
estudiantes. (A2) 

“…la contextualización de estas actividades con 
aspectos cotidianos para los alumnos, creo que 
puede ayudar al desarrollo de la actividad y al 
interés por parte de los alumnos…” 

V (Ap) Actividad 
motivadora/entretenida. 
Fomenta el interés de 
los estudiantes. (V6) 

“…debe ser llevada y guiada por el profesor de 
forma continua…” 

“…Evidentemente, a los alumnos se les debe 
ofrecer toda la ayuda que requieran, pero lo que 
sí creo es que entonces, desde mi punto de vista, 
estamos coartando su autonomía por lo que creo 
que se llega a una pequeña controversia, o al 
menos este aspecto me está creando una 
pequeña confusión…”  

P Necesidad de ser 
guiada por el profesor 
de forma contÍnua. 
Controversia entre 
“guía” del profesor y 
autonomía de los 
alumnos. (P1) 

“…duda, y es cómo hacer viable esta actividad 
sin perder de vista el resto del temario…” 

Du Su viabilidad dentro de 
una programación de la 
ESO. (Du2) 

“…Uno de los detalles que destaca Simmoneaux 
(2000), es que este tipo de actividad fomenta la 
interdisciplinaridad, con lo que estoy 
completamente de acuerdo…” 

“…Por tanto, considero que este tipo de 
actividades pueden ser un punto de partida para 
la tan famosa y deseada coordinación entre los 
departamentos y áreas del centro educativo…” 

V(En) Fomenta la inter-
disciplinariedad y propi-
cia la coordinación 
entre departamentos y 
áreas. (V7) 
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El ejemplo mostrado en la tabla 8.4 puede considerarse representativo de 

aquellas respuestas en las que aparecen un gran número de valoraciones y 

que abarcan la mayoría de las categorías identificadas. No todos los PFI dieron 

respuestas tan extensas, pero sí que todas ellas incluían un número 

considerable de valoraciones. 

 

8.3. RESULTADOS 

Con el esquema de análisis indicado se llevó a cabo la categorización de las 

respuestas de todos los PFI, obteniéndose los resultados globales que se 

presentan en la tabla 8.5. 

Tabla 8.5. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones aportadas por los PFI de los grupos 

BG y FQ para cada categoría. 

TIPOS DE VALORACIONES FQ BG Total 

 n % n % n % 

Ventajas educativas (V) 66 51 101 49 167 50 

Limitaciones, inconvenientes y exigencias (L) 10 8 22 11 32 9 

Diseño (D) 23 18 36 17 59 18 

Puesta en práctica en el aula (A) 5 4 11 5 16 5 

Papel del profesorado (P) 9 7 9 4 18 5 

Formación inicial del profesorado (F) 8 6 13 7 21 6 

Dudas sobre diversos aspectos de las 
actividades de JR (Du) 

6 5 13 7 19 6 

Nuevas ideas sobre los JR (Nu) 2 1 1 0 3 1 

Total 129 100 206 100 335 100 

 

En la tabla 8.5, se pone de manifiesto que ambos grupos han aportado un 

número de valoraciones muy similares en todas las categorías. La mayor 

diferencia, se produce en “el papel del profesor” en la que aunque el número de 

valoraciones es el mismo (9), los porcentajes relativos son de un 7% para FQ y 

de un 4% para BG. En cuanto al porcentaje relativo de los diferentes tipos de 

valoraciones, destacan claramente sobre las demás las relativas a las “ventajas 
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educativas” que suponen prácticamente la mitad del total de las aportadas por 

el conjunto de los PFI. En segundo lugar de importancia se encuentran las 

valoraciones relacionadas con el “diseño” y seguidas de las relativas a 

“Limitaciones, inconvenientes y exigencias”,  que suponen un 18% y un 9% 

respectivamente del total de valoraciones aportadas por el conjunto de los PFI.  

A continuación, nos centraremos en el análisis detallado de los resultados 

obtenidos en cada una de estos tipos de valoraciones o categorías. 

 

8.3.1. Ventajas educativas 

Las respuestas de los PFI incluyeron un gran número de valoraciones sobre las 

ventajas educativas del uso de este tipo de actividades. Estas ventajas pueden 

incluirse en tres subcategorías:  

1. Ventajas educativas generales (G). Se refieren a respuestas en las que 

los PFI hacen una valoración global de dichas actividades. Ejemplo: 

“…este tipo de actividad basado en un juego de rol, la considero de las 

más completas…” (FQ3). 

2. Ventajas relacionadas con la enseñanza o con las tareas del profesor 

(En). Se refieren a respuestas en las que se indican cómo este tipo de 

actividades pueden favorecer la interdisciplinariedad, trabajar diversos 

contenidos o relacionar la ciencia con la realidad. Ejemplo: “…con lo cual 

estamos tocando desde contenidos teóricos a procedimientos y 

actitudes…” (BG2). 

3. Ventajas relativas al aprendizaje o el desarrollo de los estudiantes (Ap). 

Respuestas que hacen referencia a los objetivos que pueden abordarse, 

el importante papel que otorgan a los estudiantes, etc. Ejemplo: “Son 

muchas las habilidades que se trabajan en el juego de rol, pero quizá la 

más evidente es la de desarrollar la capacidad de argumentar 

racionalmente” (BG9).  
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Tabla 8.6. Frecuencias y porcentajes de las subcategorías sobre ventajas educativas. 

VENTAJAS EDUCATIVAS FQ BG Total 

 n % n % n % 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) 49 74 79 78 128 76 

Enseñanza/tareas del profesorado (En) 13 20 10 10 23 14 

Generales (G) 4    6   12   12       16 10 

Total 66 100 101 100 167 100 

 

Cuando los PFI hicieron referencia a ventajas de los juegos de rol, en ambos 

grupos se centraron mayoritariamente (un 74% en FQ y un 78% en BG) en las 

relativas al “Aprendizaje  o el desarrollo de los estudiantes” (Ap). En el grupo de 

FQ, un 20% de las ventajas están relacionadas con la “enseñanza o con las 

tareas del profesor” (En), mientras que son escasas, tan solo un 6%, las 

referencias a Ventajas educativas generales (G). Sin embargo, en el grupo de 

BG, estas dos ideas fueron manifestadas con frecuencias prácticamente 

iguales.  

A continuación se analizan cada una de las tres subcategorías sobre ventajas 

educativas identificadas.  

 

Ventajas educativas sobre el aprendizaje/estudiantes (Ap) 

Los PFI aportaron un gran número de ideas concretas (13), sobre las ventajas 

que este tipo de actividades pueden tener para el aprendizaje y los estudiantes. 

Destacaron entre ellas, en primer lugar, el desarrollo de competencias 

científicas y otras (15% de esta subcategoría) en segundo lugar, las relativas al 

desarrollo de la capacidad de argumentación (13% de esta subcategoría) y 

posteriormente, las relacionadas con el fomento del interés de los estudiantes 

así como favorecer la adquisición de actitudes y/o valores (ambas con un 12% 

de esta subcategoría).     
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Se aprecia que estas cuatro ideas son aportadas por un porcentaje parecido de 

PFI de cada una de las especialidades, lo que pone de manifiesto que se trata 

de ideas muy compartidas.  

La diferencia más notable en las ideas concretas sobre esta subcategoría 

reside en la poca atención que los PFI de FQ (2%) dieron a promover la 

búsqueda de información con respecto a los de BG, que sí la tuvieron más 

presente (10%). Hay que tener en cuenta que este fue un aspecto sobre el que 

se incidió especialmente en la propuesta formativa, aunque, en la 

escenificación del juego sobre los alimentos transgénicos que hicieron al 

principio de la propuesta, la información se les fue aportada (capítulo 6). En 

sentido contrario, la idea de que este tipo de actividades ayuda a los 

estudiantes a desarrollar su actitud/espíritu crítico y a tomar conciencia ante los 

problemas, es citada en mayor grado por los de FQ (10%) que por los de BG 

(5%).   

Tabla 8.7. Frecuencias y porcentajes de las ideas concretas sobre ventajas educativas 

centradas en el Aprendizaje/estudiantes. 

Ventajas educativas (V): FQ BG Total 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) n % n % n % 

Favorece el desarrollo de competencias científicas y 
otras (V3) 

9 18 10 13 19 15 

Desarrolla la capacidad de argumentación (V9) 7 14 10 13 17 13 

Fomenta el interés de los estudiantes (V6) 6 13 10 13 16 12 

Favorece la adquisición de actitudes y/o valores (V13) 6 13 10 13 16 12 

Posibilita el cambio y/o la formación de opiniones / 
tener en cuenta varios puntos de vista (V15) 

5 10 7 9 12 9 

Promueve el desarrollo de actitud/espíritu crítico. Toma 
de conciencia ante los problemas (V19) 

5 10 5 5 10 9 

Permite la participación y el protagonismo de los 
estudiantes en la actividad (V5) 

4 8 5 5 9 7 

Promueve la búsqueda de información para plantear 
soluciones (búsqueda, elaboración y síntesis de 
información)  (V14) 

1 2 8 10 9 7 

Propicia la toma de decisiones de forma responsable y 
fundamentada (V16) 

2 4 4 5 6 5 
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Ventajas educativas (V): FQ BG Total 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) n % n % n % 

Fomenta el trabajo en equipo /aprendizaje cooperativo 
(V26) 

2 4 3 4 5 4 

Contribuye a superar el miedo a hablar en público y a 
expresar sus opiniones. Permite llevar la oralidad al 
aula, mediante la dialéctica (V18) 

1 2 3 4 4 3 

Favorece el aprendizaje significativo (V4) 1 2 2 3 3 2 

Promueve el desarrollo de la autonomía e iniciativa 
personal (V21) 

0 0 2 3 2 2 

Total 49 100 79 100 128 100 

 

 

Ventajas educativas sobre la enseñanza/tareas del profesorado (En) 

Los resultados obtenidos (tabla 8.8) muestran un conjunto de 8 ideas concretas 

sobre ventajas educativas que los PFI asociaron a la enseñanza y/o las tareas 

del profesor.  

En primer lugar hay que resaltar que los PFI de ambas especialidades 

consideraron que esta actividad “Sirve como eje vertebrador de una unidad 

didáctica y permite trabajar contenidos diversos” (25% de esta subcategoría). 

También destacaron las alusiones a que este tipo de actividad permite al 

profesorado mostrar problemas de actualidad y debate (17% de esta 

subcategoría). En este caso son los PFI de BG los que más aluden a esta idea.  

Así mismo, también son bastante referidas las ideas acerca de la utilidad de 

estas actividades para la construcción y desarrollo de conocimientos (17% de 

esta subcategoría), aunque en este caso son los PFI de FQ los que las 

manifiestan en mayor grado.  
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Tabla 8.8. Frecuencias y porcentajes de las ventajas educativas centradas en la 

Enseñanza/tareas del profesor. 

Ventajas educativas (V): FQ BG Total 

Enseñanza/tareas del profesorado (En) n % n % n % 

Sirve como eje vertebrador de una unidad didáctica y 
permite trabajar contenidos diversos (V2) 

3 23 3 27 6 25 

Muestra problemas que atañen a toda la sociedad en 
pleno debate (problemas de actualidad) (V11) 

1 8 3 27 4 17 

Actividades útiles para la construcción y el desarrollo de 
conocimientos (V20) 

3 23 1 9 4 17 

Permite una conexión con la realidad (contextualizada). 
Aplicación de conocimientos científicos (V22) 

1 8 2 19 3 12 

Facilita la evaluación de diversos tipos de contenidos 
(Conocimientos previos, actitudes…) (V24) 

3 23 0 0 3 12 

Fomenta la interdisciplinariedad y propicia la 
coordinación entre departamentos y áreas (V7) 

2 15 0 0 2 9 

Se puede utilizar en todas las materias del currículum 
(V12) 

0 0 1 9 1 4 

Permite conocer mejor al alumnado (V29) 0 0 1 9 1 4 

Total 13 100 11 100 24 100 

 

 

Ventajas educativas generales (G) 

A pesar de que el porcentaje de referencias a ventajas educativas generales es 

pequeño (10%) con respecto al resto de ventajas planteadas, es necesario 

hacer constar que, en general, los PFI la consideraron como una actividad 

completa, innovadora y atractiva (tabla 8.9). La diferencia más notoria entre 

ambos grupos consiste en que los PFI de FQ, en ningún caso valoraron la 

actividad como innovadora, mientras que esta idea sí está claramente presente 

entre los PFI de BG  (33%). Los PFI de FQ se centraron fundamentalmente en 

que se trataba de actividades completas (75%). Aunque esta última idea 

también fue la más frecuente entre los PFI de BG (42%), en este grupo hubo 

un mayor reparto de las valoraciones aportadas con respecto a las ventajas 

generales.   
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Tabla 8.9. Frecuencias y porcentajes de las ideas concretas sobre ventajas educativas 

generales. 

Ventajas educativas (V): FQ BG Total 

Generales (G) n % n % n % 

Actividades completas (V1) 3 75 5 42 8 50 

Es innovadora (V8) 0 0 4 33 4 25 

Actividad atractiva (motivadora) (V17) 1 25 3 25 4 25 

Total 4 100 12 100 16 100 

 

 

8.3.2. Limitaciones, inconvenientes y exigencias 

Aunque en sus respuestas los PFI hacían alusión a una gran cantidad de 

ventajas educativas, éstos también pusieron de manifiesto algunas   

limitaciones, inconvenientes y exigencias de este tipo de actividades. Estas 

limitaciones se pueden incluir en tres subcategorías:  

1. Relacionadas con el alcance de la actividad (Ac). Hacen referencia al 

tipo de problema susceptible de ser abordado mediante las actividades 

de juego de rol.  Ejemplo: “…Los juegos de rol son actividades CTS, ya 

que giran en torno a problemas y deben cumplir una serie de 

características como: ser de actualidad, suscitar diferentes opiniones, 

que no esté resuelto y que la información disponible sea inteligible...” 

(BG9).  

2. Relacionadas con la enseñanza o las tareas del profesor (En). Hacen 

referencia a las exigencias para los docentes que supone el llevar a la 

práctica este tipo de actividades. Ejemplo: “…Es un tipo de actividad que 

requiere de mucho trabajo fuera del aula por parte del profesorado…” 

(BG18). 

3. Relacionadas con el aprendizaje o el desarrollo de los estudiantes (Ap). 

Hacen referencia a las limitaciones relacionadas con el alumnado que 
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pueden presentar este tipo de actividades. Ejemplo: “El principal 

problema que presenta este tipo de actividades es la abstención de 

algunos alumnos” (BG9). 

Tabla 8.10. Frecuencias y porcentajes de las  limitaciones, inconvenientes y exigencias. 

Limitaciones, inconvenientes y exigencias 
(L): 

FQ BG Total 

 n % n % n % 

El alcance de la actividad (Ac) 7   70 12   55   19 60 

Enseñanza/tareas del profesorado (En) 3 30 6 27 9 28 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) 0 0 4 18 4 12 

Total 10 100 22 100 32 100 

 

Cuando los PFI hicieron referencia a las limitaciones, inconvenientes y 

exigencias, en ambos grupos de centraron mayoritariamente (un 70% en FQ y 

un 55% en BG) en las relativas al alcance de la actividad (Ac); aunque es en el 

grupo de FQ donde se centran más claramente en esta subcategoría. También 

son abundantes las referencias a la enseñanza/tareas del profesorado (En), 

siendo esta subcategoría en proporciones similares por ambos grupos (un 30% 

por FQ y un 27% por BG). Sin embargo, en las referencias al aprendizaje/ 

estudiantes (Ap), sí que se produce una diferencia importante entre los dos 

grupos, ya que mientras que en BG sí se encontraron respuestas relacionadas 

con esta categoría (18%) en FQ no hubo menciones a la misma.  

A continuación se analizan cada una de las tres subcategorías sobre 

limitaciones, inconvenientes y exigencias.  

 

Limitaciones, inconvenientes y exigencias sobre el alcance de la actividad 

(Ac) 

Más de la mitad de los PFI consideraron que este tipo de actividad tiene un 

alcance limitado, en el sentido de que no todos los problemas o temas que se 

pueden tratar en educación pueden ser abordados mediante un juego de rol. 



CAPÍTULO 8. VALORACIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL USO DE LOS JUEGOS DE ROL 

289 
 

Esta idea concreta fue aportada por 7 de los 12 PFI de FQ, y por 12 de los 16 

de BG.   

 

Limitaciones, inconvenientes y exigencias sobre la enseñanza/tareas del 

profesorado (En) 

Los PFI plantearon en cuatro ocasiones ideas relacionadas con la cantidad de 

trabajo que requiere para el profesorado este tipo de actividades, las cuales 

suponen un 45% de las ideas aportadas sobre las limitaciones, inconvenientes 

y exigencias sobre la enseñanza y las tareas del profesorado (En). El resto de 

ideas acerca de esta subcategoría fueron aportadas por pocos PFI, incluso una 

de ellas, la necesidad de la actualización para el profesorado en ejercicio, fue 

planteada por un solo PFI de BG.  

Tabla 8.11. Frecuencias y porcentajes de las ideas concretas sobre limitaciones, 

inconvenientes y exigencias centradas  en la enseñanza/tareas del profesorado. 

Limitaciones, inconvenientes y exigencias (L): FQ BG Total 

Enseñanza/tareas del profesorado (En) n % n % n % 

Requiere mucho trabajo por parte del profesorado 
fuera y dentro del aula (L4) 

1 33,3 3 49 4 45 

Dificultades para incardinarla en la práctica educativa 
cotidiana (L3) 

1 33,3 1 17 2 22 

 La neutralidad del docente es ilusoria (L8) 1 33,3 1 17 2 22 

Necesidad de actualización para el profesorado en 
ejercicio (L10) 

0 0 1 17 1 11 

Total 3 100 6 100 9 100 
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Limitaciones, inconvenientes y exigencias sobre el 

aprendizaje/estudiantes (Ap) 

Únicamente aparecen dos ideas concretas relacionadas con 

limitaciones/inconvenientes sobre el aprendizaje/estudiantes (Ap), éstas fueron 

aportadas por PFI de BG (tabla 8.12). Así, éstas hacen referencia a las 

limitaciones debido al perfil del alumnado, en palabras de BG9, “…no todas las 

actividades son válidas para cualquier tipo de alumnado…”. También se 

refieren a la importante implicación por parte del alumnado que requieren las 

actividades de juego de rol tal y como planteó BG18, “Cuando proponemos 

actividades que requieren de una participación activa por parte de los 

estudiantes necesitamos de la plena colaboración de los mismos por lo que los 

aspectos motivacionales y la colaboración de los estudiantes son 

imprescindibles”. 

Consideramos interesantes, aunque escasas, las aportaciones en relación a 

estas ideas, por ello, se puede afirmar que de forma general, los PFI no han 

puesto el foco en las mismas. 

Tabla 8.12. Frecuencias y porcentajes de las ideas concretas sobre limitaciones, 

inconvenientes y exigencias centradas en la enseñanza/tareas del profesorado. 

Limitaciones, inconvenientes y exigencias (L): FQ BG Total 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) n % n % n % 

 Debido al perfil del alumnado (L1) 0 0 2 50 2 50 

Requiere una implicación importante de los 
estudiantes (L6) 

0 0 2 50 2 50 

Total 0 0 4 100 4 100 

 

 

 

 

 



CAPÍTULO 8. VALORACIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL USO DE LOS JUEGOS DE ROL 

291 
 

8.3.3. Diseño 

En las respuestas de los PFI, se encuentran bastantes alusiones a cuestiones 

relacionadas con el diseño de las actividades de juego de rol. 

Las cuestiones relativas al diseño identificadas se pueden clasificar en dos 

grandes subcategorías: 

1. Las que tienen que ver con las dificultades que plantea el diseño de las 

actividades de juego de rol. Ejemplos: “…Es bastante complicado 

diseñar un juego de rol teniendo en cuenta tantas variables y significa 

mucho esfuerzo para el profesor el documentarse y prevenir el 

desarrollo del juego….” (BG15); “…encontrar otros escenarios en los que 

se den lugar a posiciones enfrentadas y se cree controversia entre el 

alumnado resulta complicado…” (FQ2). 

2. Las que tienen que ver con los aspectos que los PFI consideran más 

destacados o importantes en el diseño de las mismas. Ejemplo: “…como 

medida enriquecedora del diseño de la actividad sería aconsejable 

plantear una evaluación de la propia actividad al margen de la 

evaluación final del alumno; esta evaluación de la actividad estaría 

destinada a evaluar el grado de éxito que ha tenido la forma y modo de 

llevarla a cabo…” (FQ7). 

Tabla 8.13. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones relacionadas con el diseño. 

Diseño (D): FQ BG Total 

 n % n % n % 

Aspectos destacados/importantes (Dest) 21 91 26 72 47 80 

Dificultades (Dif) 2    9 10   28     12 20 

Total 23 100 36 100 59  100 

 

Cuando los PFI realizan valoraciones relacionadas con el diseño, se centran 

mayoritariamente (80%) en los aspectos destacados/importantes (Dest) del 

mismo, especialmente los del grupo de FQ (91%). Es destacable la diferencia 
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en la atención a las dificultades del diseño (Dif) entre ambos grupos, siendo los 

PFI de BG los que se centraron más en esta idea (28% BG frente a 9% FQ).   

 

Aspectos destacados del diseño (Dest) 

Los PFI aportaron una gran variedad de ideas concretas (8), sobre los aspectos 

destacados/importantes (Dest) del diseño. Destacan entre ellas en primer lugar 

la importancia de concretar y completar bien el diseño… (30%). En segundo 

lugar aparecen dos ideas, la importancia de evaluar tanto la actividad como el 

aprendizaje y los conocimientos previos de los aprendizajes…; y considerar el 

perfil, así como las opiniones iniciales del alumnado para plantear los 

problemas y asignar los roles (ambas con un 24%). Aunque en esta última idea 

se produce, además, una diferencia importante en cuanto a la atención 

prestada por los PFI de FQ (28%) y los de BG (19%).  

Sin embargo, las mayores diferencias entre los grupos se dan en la necesidad 

de hacer una recogida de opiniones iniciales y otras finales para contrastarlas, 

y ver si algún alumno ha cambiado con respecto a su opinión inicial, abordada 

por los PFI de FQ pero no por los de BG. El caso contrario ocurre con la idea 

de la necesidad de aportar el material y definir los roles con suficiente 

antelación a la escenificación de la actividad.   

Tabla 8.14. Frecuencias y porcentajes de las ideas concretas acerca de aspectos 

destacados/importantes del diseño. 

Diseño (D): FQ BG Total 

Aspectos destacados/importantes (Dest) n % n % n % 

Importancia de concretar y completar bien el diseño 
temporalizando bien las diferentes fases. El docente 
previamente se debe encargar de la elección del tema, 
del escenario y el reparto de roles, etc. Del diseño de 
todos los aspectos de la actividad (D6) 

6 28 8 31 14 30 

 Importancia de evaluar tanto la actividad como el 
aprendizaje y los conocimientos previos de los 
estudiantes. Importancia de la evaluación en el interés de 
los estudiantes (D8) 

5 24 6 23 11 24 
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Diseño (D): FQ BG Total 

Aspectos destacados/importantes (Dest) n % n % n % 

Considerar el perfil, así como las opiniones iniciales del 
alumnado para plantear los problemas y asignar los roles 
(D4) 

6 28 5 19 11 24 

Necesidad aportar el material y definir los roles con 
suficiente antelación a la escenificación de la actividad 
(D7) 

0 0 3 11 3 6 

Influencia del contexto social y del aula en la forma de 
argumentar y de tomar decisiones, “la argumentación 
está contextualizada” (D11) 

1 5 2 8 3 6 

 Necesidad de que el diseño se pueda adaptar a las 
circunstancias que puedan producirse durante la puesta 
en práctica de la actividad (D9) 

1 5 1 4 2 4 

Necesidad de hacer una recogida de opiniones iniciales y 
otras finales para contrastarlas y ver si algún alumno ha 
cambiado con respecto a su opinión inicial (D10) 

2 10 0 0 2 4 

Conveniencia de usar esta actividad en la fase de 
conclusión de la unidad didáctica (A14) 

0 0 1 4 1 2 

Total 21 100 26 100 47 100 

 

 

Dificultades para el diseño (Dif) 

Con respecto a las dificultades para el diseño, los PFI aportan tres ideas 

concretas (tabla 8.15). Sobresale la idea de que se trata de una actividad 

complicada de diseñar (50%). En segundo lugar de importancia, aparece la 

dificultad para plantear escenarios propicios (42%).  

La diferencia más notable entre ambos grupos se da precisamente en la idea 

más frecuente de esta subcategoría (se trata de una actividad complicada de 

diseñar), ya que surge en todos los casos de los PFI de BG y no es abordada 

por los PFI de FQ. 
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Tabla 8.15. Frecuencias y porcentajes de las ideas concretas acerca de las dificultades para el 

diseño. 

Diseño (D): FQ BG Total 

Dificultades (Dif) n % n % n % 

Se trata de una actividad complicada de diseñar (D1) 0 0 6 60 6 50 

 Dificultad para plantear escenarios propicios (D5) 1 50 4 40 5 42 

Dificultad para diseñar la evaluación de la 
participación de los estudiantes (D2) 

1 50 0 0 1 8 

Total 2 100 10 100 12 100 

 

 

8.3.4. Puesta en práctica 

Las valoraciones realizadas por los PFI, incluyeron algunas relacionadas con 

las peculiaridades de la puesta en práctica de las actividades de juego de rol. 

Dentro de ellas se pueden diferenciar dos subcategorías diferentes:  

1. Dificultades (Dif). Se refieren a las dificultades a la hora de llevar a la 

práctica las actividades de juego de rol. Ejemplo: “…difícil de predecir 

todos los aspectos (sobre todo los relacionados con los tiempos 

necesarios para cada fase)…” (FQ12); “…la gran cantidad de factores 

que debemos tener en cuenta a la hora de poner en práctica esta 

actividad…” (BG15).  

2. Necesidades/requisitos (Nec). Relacionadas con los requisitos concretos 

la puesta en práctica de este tipo de actividades. Ejemplo: “…Es muy 

importante contar con el “beneplácito” de la mayoría de los alumnos por 

lo que será necesario que el clima en el aula sea el adecuado…” 

(BG18). 
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Tabla 8.16. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones relacionadas con la puesta en 

práctica en el aula. 

Puesta en práctica en el aula (A): FQ BG Total 

 n % n % n % 

Dificultades (Dif) 2   40 6   55     8 50 

Necesidades/requisitos (Nec) 3 60 5 45 8 50 

Total 5 100 11 100 16 100 

 

En las referencias a la puesta en práctica en el aula, las dos subcategorías que 

aparecen son abordadas en igual medida por los PFI. La diferencia principal 

entre ambos grupos radica en que mientras que los PFI de BG se centran más 

en las dificultades (Dif), los de FQ hacen más hincapié en las 

necesidades/requisitos (Nec).   

 

Dificultades para la puesta en práctica (Dif) 

Dentro de la subcategoría de dificultades para la puesta en práctica, los PFI 

plantearon tres ideas concretas. Predominan entre ellas las relacionadas con la 

dificultad para realizarla en clase, el riesgo y la dificultad para controlar todos 

los imprevistos (63%); en segundo lugar, destaca la dificultad debida a los 

estudiantes… (25%) aunque esta idea es tratada solo por los PFI del grupo BG.  

Tabla 8.17. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones acerca de las dificultades de la 

puesta en práctica. 

Puesta en práctica en el aula (A): FQ BG Total 

Dificultades (Dif) n % n % n % 

Dificultad para realizarla en clase. “Es arriesgado”, 
“no se pueden controlar todos los imprevistos” (A1) 

1 50 4 67 5 63 

Dificultad debida a los estudiantes (su pasividad, su 
grado de madurez…) (A10) 

0 0 2 33 2 25 

Dificultad para evaluar la participación de los 
estudiantes (A2)  

1 50 0 0 1 12 

Total 2 100 6 100 8 100 
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Necesidades/ requisitos de la puesta en práctica (Nec) 

Los PFI tuvieron en cuenta algunas cuestiones y requisitos que consideraron 

necesarios para la puesta en práctica de las actividades de juego de rol. De 

entre ellas, predomina especialmente la necesidad de favorecer la participación 

de los alumnos más tímidos… (39%). En segundo lugar, destacaron la 

necesidad de realizar este tipo de actividad con regularidad para dar al 

alumnado la oportunidad de ir mejorando (25%). Aunque, como se puede ver 

en la tabla 8.18, no fueron muchos los PFI que tienen en cuenta ideas de esta 

subcategoría, las ideas aportadas son interesantes. Cabe subrayar que los PFI 

del grupo de BG hicieron más hincapié es esta subcategoría que los de FQ.   

Tabla 8.18. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones acerca de las necesidades/requisitos 

de la puesta en práctica. 

Puesta en práctica en el aula (A): FQ BG Total 

Necesidades/requisitos (Nec) n % n % n % 

Necesidad de favorecer la participación de los 
alumnos más tímidos, ya que éstos pueden no 
participar si no se establecen estrategias para que 
lo hagan (N3).  

2 67 1 20 3 39 

Necesidad de realizar este tipo de actividad con 
regularidad para dar al alumnado la oportunidad de 
ir mejorando (A13) 

1 33 1 20 2 25 

 Necesidad de un buen clima de aula (A6) 0 0 1 20 1 12 

Necesidad de plantearla de forma atractiva, amena 
e interesante (A7) 

0 0 1 20 1 12 

Importancia de dar tiempo a los estudiantes para 
preparar y desarrollar la escenificación (A9) 

0 0 1 20 1 12 

Total 3 100 5 100 8 100 
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8.3.5. Papel del profesor 

En la categoría “Papel del profesor”, se incluyen aquellas valoraciones en las 

que explícitamente se menciona al profesor con respecto a tareas que tiene 

que llevar a cabo en distintas fases del proceso de enseñanza. Ejemplo: “…Es 

necesario introducir cambios en el rol del docente, de forma que pase a tener 

un papel planificador, facilitador, guía y moderador…” (BG9); “…considero el 

profesor no debería participar de manera activa en el debate. Solo como 

mediador o solucionador de cualquier problema…” (BG19). En concreto, 

aparecen cuatro ideas tal y como se muestra en la tabla 8.19. Algunos PFI 

pusieron de manifiesto la necesidad de encontrar un equilibrio entre la guía del 

profesor y la autonomía que deberían tener los alumnos. Además, consideraron 

que el docente debía mantenerse al margen durante la escenificación del juego 

de rol, siempre que fuera posible.  

Muy relacionada con esta idea, manifestaron también la necesidad de guiar a 

los alumnos en el caso concreto de la búsqueda de información.  

Tabla 8.19. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones acerca del papel del profesor. 

Papel del profesor (P): FQ BG Total 

 n % n % n % 

Equilibrio entre la guía del profesor y la autonomía 
de los alumnos (P1) 

3 33 5 56 8 44 

Guía a los alumnos en la búsqueda de información 
(P2) 

4 45 3 33 7 39 

Su importancia a la hora de repartir los roles y 
establecer los grupos (P3) 

1 11 1 11 2 11 

Su capacidad de adaptación ante los imprevistos 
que puedan surgir en el desarrollo de la actividad 
(P4) 

1 11 0 0 1 6 

 

Total 9 100 9 100 18 100 

 

Cuando los PFI se refirieron al papel del profesor aportaron 4 ideas concretas. 

Se centraron, en primer lugar, en la idea de la necesidad de equilibrio entre la 

guía del profesor durante la actividad y la autonomía de los alumnos (44%), 
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aunque seguida muy de cerca por la idea de la necesidad de guiar a los 

alumnos en la búsqueda de información (39%). Las otras dos ideas acerca del 

papel del profesor fueron escasamente usadas por los PFI. 

 

8.3.6. Formación inicial del profesorado 

Dentro de la categoría “Formación del profesorado”, se incluyen aquellas 

valoraciones que hacen referencia a la propuesta a la propuesta formativa 

sobre actividades de juego de rol, así como la manifestación de la intención de 

ponerlas en prácticas en el período de prácticas del Máster en Profesorado de 

Educación Secundaria. Ejemplo: “…Para mí ha sido todo un descubrimiento ver 

en el Máster la gran utilidad y el abanico de posibilidades que nos proporciona 

este tipo de actividad…” (FQ16). 

Tabla 8.20. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones acerca de la formación inicial del 

profesorado. 

Formación inicial del profesorado (F): FQ BG Total 

 n % n % n % 

Intención de ponerla en práctica (A5) 2 28 4 30 6 29 

 Actividad importante e instructiva (F1) 1 12 2 15 3 14 

 Necesidad de presentar ejemplos de juegos de rol 
de otros problemas (F3) 

1 12 2 15 3 14 

Importancia de la evaluación de las presentaciones 
mediante rúbrica y coevaluación (F6) 

1 12 1 8 2 10 

De gran valor formativo por incorporar la 
presentación oral (F2) 

1 12 1 8 2 9 

Necesidad de incidir y conocer más acerca de las 
características del alumnado para el que se diseña 
el juego de rol (contexto) (F4) 

1 12 1 8 2 9 

Necesidad de desarrollar completamente los 
diseños de juego de rol (F5) 

0 0 1 8 1 5 

Importancia de consultar la bibliografía para un 
profesor novel para poder plantear de manera viable 
los aspectos relacionados con las diferentes fases y 
los tiempos en este tipo de actividades (F7) 

1 12 0 0 1 5 



CAPÍTULO 8. VALORACIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL USO DE LOS JUEGOS DE ROL 

299 
 

Formación inicial del profesorado (F): FQ BG Total 

 n % n % n % 

Han quedado claros los aspectos relacionados con 
los juegos de rol sobre todo porque en 
anteriormente a analizarla desde un punto de vista 
didáctico, se puso en práctica un ejemplo de 
actividad de juego de rol (F8) 

0 0 1 8 1 5 

Total 8 100 13 100 21 100 

 

Cuando los PFI hicieron referencia a cuestiones relacionadas con la formación 

inicial del profesorado, en ambos grupos se centraron mayoritariamente en la 

intención de ponerla en práctica (29%). En segundo lugar de importancia 

aparecen las ideas de que los juegos de rol son actividades importantes e 

instructivas en la formación inicial (14%) y, la necesidad de presentar ejemplos 

de juegos de rol de otros problemas (14%), ya que en la propuesta formativa 

todas las explicaciones se centraron en los temas “juicio a los alimentos 

transgénicos” y “aspectos relacionados con el calentamiento global”.      

 

8.3.7. Dudas sobre diversos aspectos de las actividades de juego de rol 

Además de aportar valoraciones, algunos PFI aportaron dudas acerca de 

diversos aspectos de los juegos de rol. Aunque el número de dudas planteadas 

no ha sido muy elevado, consideramos que es importante esta categoría 

debido a que nos puede dar información acerca los aspectos que no han 

quedado claros en la propuesta formativa. Ejemplo: “…otra duda, y es cómo 

hacer viable esta actividad sin perder de vista el resto del temario…” (FQ3). 
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Tabla 8.21. Frecuencias y porcentajes de las valoraciones acerca de las dudas planteadas. 

Dudas (Du) FQ BG Total 

 n % n % n % 

Puesta en práctica en el aula (A) 3    50 4   31     7 37 

Diseño (D) 1 16 3 23 4 21 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) 1 16 2 15 3 16 

Viabilidad/utilidad (Via) 1 16 2 15 3 16 

Criterios para elegir temas  (Te) 0 0 2 15 2 10 

Total 6 98 13 99 19 100 

 

La dudas más planteadas por los PFI están relacionadas con la puesta en 

práctica de los juegos de rol (37%), lo cual parece lógico, debido a que las 

actividades diseñadas no se pusieron en práctica en la propuesta formativa. En 

segundo lugar aparecen los aspectos relacionados con el diseño (21%) y, con 

menos frecuencia, aparecieron otras dudas que también están relacionadas 

con algunas de las subcategorías o ideas de apartados anteriores.   

Tabla 8.22. Dudas concretas planteadas por los PFI. 

Dudas (Du) 

Puesta en práctica en el aula (A) 

Cómo evaluar el grado de participación de los estudiantes (Du3) 

Dudas acerca de su éxito en la práctica como en cualquier innovación educativa. (Du4) 

¿Cómo podríamos plantear la actividad como sin que como docentes se influya en los 
puntos de vista del alumnado? ¿Cómo podemos ser realmente neutrales? (Du16) 

¿Posibles errores comunes que podemos cometer al desarrollar la actividad? (Du11) 

Diseño (D) 

 La acotación del escenario (Du6) 

¿Sirven los juegos de rol para conocer las ideas previas? (Du7) 

¿El contexto en el que se realice la actividad debe influir en las conclusiones finales? 
(Simoneaux, 2000) (Du8) 

Dudas acerca de cómo realizar la organización de los grupos (Du15) 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) 

 Su viabilidad en la práctica debido a determinado tipo de alumnado (Du1) 

 



CAPÍTULO 8. VALORACIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL USO DE LOS JUEGOS DE ROL 

301 
 

Dudas (Du) 

Aprendizaje/estudiantes (Ap) 

¿Qué hacer con los alumnos más tímidos y que no quieren participar directamente en la 
exposición oral y juego de roles? (Du10) 

Viabilidad/utilidad (Via) 

Su viabilidad dentro de una programación de la ESO (Du2) 

Dudas acerca de la utilidad de la actividad en los diferentes niveles de enseñanza y en los 
diferentes apartados de cada asignatura (Du13)  

Criterios para elegir temas (Te) 

El tipo de temas susceptibles de ser abordados (Du5) 

Du14. Duda acerca de los temas conflictivos que se deberían evitar (Du 14) 

 

En muchos casos las dudas planteadas tienen relación con algunas 

valoraciones vistas en apartados anteriores. Por ejemplo, BG3 planteó la duda 

“Du10. ¿Qué hacer con los alumnos más tímidos y que no quieren participar 

directamente en la exposición oral y juego de roles?”; y FQ12 aportó ideas 

acerca de cómo actuar con este perfil de alumnado en forma de 

Necesidad/requisito de este tipo de actividades, “se debería trabajar para 

favorecer la participación de los alumnos más tímidos, orientándolo más al 

desarrollo de la competencia durante la actividad que a la calificación, a menos 

que sea una actividad que se realizase con regularidad y se diese la 

oportunidad a los alumnos de ir mejorando”. 

 

8.3.8. Nuevas ideas sobre juegos de rol 

Dentro de esta categoría se incluyen propuestas novedosas aportadas por los 

PFI en el uso de estas actividades. Ejemplo: “…Pienso que con alumnos de 

secundaria también sería muy constructivo para ellos, mandarles como tareas, 

elaborar sus propios juegos de rol. Sería como actividad complementaria una 

vez desarrollado un juego de rol didáctico en el que hayan participado en 

clase…” (FQ1); “Me planteo la posibilidad de crear combinaciones entre estos 

tipos de actividades, en especial una de ellas: un juego de rol en el laboratorio 
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donde se primaría el desarrollo de la competencia social y ciudadana en el 

aspecto profesionalizador….” (FQ2); “ꞏAl tratar este tema en clase, me llegaron 

al recuerdo los sucesos ocurridos en la década de los 90 donde los juegos de 

rol tomaron una imagen quizás muy alejada de la realidad, los asesinatos y 

otros sucesos en esta época cambiaron la visión original de este tipo de juegos. 

Todos los de mi generación recordamos a aquel chaval que asesinó a un 

familiar con una catana o a otro joven que asesinó a su hermana siguiendo los 

pasos de un juego de rol. Por todo esto, considero que no es adecuado el 

término de juego de rol para esta actividad” (BG15).  

En tres casos se ofrecieron tres aportaciones de nuevas ideas sobre juegos de 

rol, dos de ellos provenían de PFI de FQ y uno de BG. Estas nuevas ideas 

hacen referencia a:  

 Los estudiantes de secundaria deberían elaborar sus propios juegos de 

rol. FQ1 planteó esta idea para ser llevada a cabo como complementaria 

a realizar posteriormente a la realización de un juego de rol.  

 Creación de un juego de rol en el laboratorio. Planteado este como una 

combinación de actividades.  

 Conveniencia de usar un nombre alternativo al de “juegos de rol” para 

nombrar a este tipo de actividades. 

Tabla 8.23. Frecuencias y porcentajes de las nuevas ideas planteadas por los PFI sobre la 

puesta en práctica de las actividades de juego de rol. 

Nuevas ideas sobre la puesta en práctica de 
los juegos de rol: 

FQ BG Total 

 n % n % n % 

Los estudiantes de secundaria deberían elaborar 
sus propios juegos de rol (N1) 

1 50 0 0 1 33,3 

Creación de un juego de rol en el laboratorio (N2) 1 50 0 0 1 33,3 

Conveniencia de usar un nombre alternativo al de 
“juegos de rol” para nombrar a este tipo de 
actividades (N4) 

0 0 1 100 1 33,3 

Total 2 100 1 100 3 100 
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Esta categoría está compuesta por tres ideas concretas, cada una de las 

cuales fue aportada por un solo PFI, a pesar de ello, se trata de cuestiones lo 

suficientemente originales y novedosas como para ser tenidas en cuenta.  

 

8.4. SÍNTESIS DE RESULTADOS 

El hecho de que el 50% de todas las valoraciones aportadas por los PFI sean 

ventajas (tabla 8.5), nos hace pensar que el uso de juegos de rol en la 

enseñanza de las ciencias fue muy bien acogido por ellos. Además no solo 

aportan un gran número de ideas relacionadas con ventajas educativas, sino 

que éstas fueron muy diversas (véanse las tablas 8.7, 8.8 y 8.9). También es 

necesario resaltar el hecho de que el 76% de las ventajas aportadas se centran 

en ideas relacionadas con el “aprendizaje/estudiantes” (Ap). 

Se encuentran muchas valoraciones relacionadas con el diseño de las 

actividades de juego de rol (tabla 8.5), lo que es coherente con la propia 

finalidad de la propuesta formativa, por lo que entendemos que el hecho de que 

aparezcan estas ideas al final de la misma, es algo no solo esperable, sino 

también deseable, máxime cuando la mayoría de las valoraciones en esta 

categoría tienen que ver con “aspectos destacados/importantes” (Dest) del 

diseño (80%) y, en menor medida con las “dificultades” (Dif) del mismo (20%).   

Los PFI también resaltaron “limitaciones, inconvenientes y exigencias” (L) en el 

uso de este tipo de actividades (tabla 8.5), pero en este caso pusieron el foco 

en la “enseñanza/tareas del profesorado” (En). Apenas plantearon limitaciones 

con respecto al “aprendizaje/estudiantes” (Ap) (tabla 8.10). De esto podemos 

inferir, que los PFI entienden que las potenciales limitaciones a la hora de llevar 

estas actividades al aula se centran principalmente en cuestiones relacionadas 

con el docente, y no tanto con aspectos relacionados con el aprendizaje.  

De acuerdo con McSharry y Jones (2000), la “puesta en práctica en el aula” (A) 

de los juegos de rol es compleja y puede dar lugar a situaciones de 

“ingobernabilidad”; además, en ellas es necesario tener en cuenta el 
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aprovechamiento o no de la actividad. En coherencia con estas ideas, los PFI 

se refirieron a la puesta en práctica aportando valoraciones acerca de las 

“dificultades” (Dif), además de sobre las “necesidades/requisitos” (Nec) de 

llevar al aula estas actividades (véanse las tablas desde la 8.16 hasta la 8.18). 

No obstante, los PFI no resaltaron en sus valoraciones las dificultades con 

respecto a la puesta en práctica. Este hecho podría estar relacionado con el 

contexto en el que se llevó a cabo esta investigación. Cabría preguntarse si se 

hubiera obtenido este mismo resultado si los participantes hubieran sido 

profesores en activo.    

Con respecto al “papel del profesor” (véanse tablas 8.5 y 8.19), los PFI se 

centraron principalmente en valoraciones relacionadas con el equilibrio entre la 

guía del profesor y la autonomía de los alumnos (P1) en la búsqueda de 

información (P2). En menor medida realizaron valoraciones acerca de la 

importancia del profesor a la hora de repartir los roles (P3), y sobre su 

capacidad de adaptación ante los imprevistos que puedan surgir en el 

desarrollo de la actividad (P4).     

En cuanto a valoraciones acerca del uso de las actividades de juego de rol en 

la formación inicial del profesorado (véanse tablas 8.5 y 8.20), cabe resaltar la 

intención de ponerla en práctica (A5) que algunos PFI manifestaron. También 

es reseñable que aparecieran valoraciones en las que consideran a las 

actividades de juego de rol como actividades importantes e instructivas (F1). 

Aunque no de forma mayoritaria, los PFI también manifestaron “dudas” sobre 

diversos aspectos de las actividades de juego de rol (tablas  8.21 y 8.22). Estas 

dudas fueron principalmente sobre la puesta en práctica en el aula (A) y sobre 

el diseño (D); y, en menor proporción, acerca del aprendizaje/estudiantes (Ap), 

sobre la viabilidad/utilidad (Via) y sobre los criterios para elegir temas (Te).  

Por último, también incluyeron, aunque de forma minoritaria, valoraciones en 

las que se planteaban nuevas ideas sobre juegos de rol, principalmente sobre 

la puesta en práctica de estas actividades (tablas 8.5 y 8.23). 
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La inclusión de los juegos de rol en los Trabajos Fin de Máster (en adelante 

TFM) puede entenderse como un indicador de la importancia que este tipo de 

actividades ha tenido para los PFI, independientemente de que hayan podido o 

no ser llevadas al aula durante sus prácticas externas.    

En este capítulo se estudia en qué medida y de qué forma se han tenido en 

cuenta las actividades de juego de rol en los Trabajos de Fin de Máster 

presentados por los PFI participantes en la propuesta formativa.  

En primer lugar se presenta la guía para la elaboración de los TFM como 

marco de referencia de los trabajos que tenían que realizar. A continuación se 

describe la metodología de análisis empleada con la que analizar las memorias 

de los TFM de las convocatorias ordinarias del curso 2011-2012 (25 memorias 

de TFM en total, de las cuales 12 eran de FQ y 13 de los de BG). En el 

siguiente apartado se muestran los resultados y, finalmente se presentan las 

conclusiones obtenidas.   
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9.1. GUÍA PARA LA ELABORACIÓN DE LOS TFM 

Para la elaboración de los TFM, los PFI dispusieron de una guía oficial (véase 

Anexo XIV) en la que se recogían algunas orientaciones y normas para su 

desarrollo. En dicha guía (UMA, 2010c) se indica que el TFM “Supone la 

realización por parte de cada estudiante de un trabajo original que compendie 

la formación adquirida y que deberá reflejar la aplicación y desarrollo de los 

conocimientos y las competencias asociados a la especialidad cursada. Deberá 

relacionar, por lo tanto, lo aprendido en el módulo general y en el específico 

con las prácticas externas en los centros educativos.” (pp.1 y 2).  

En la guía del TFM, se indica que las memorias deben estar compuestas por 

tres grandes apartados:  

1. “Un marco contextualizador de la profesión docente”. 

2. “El diseño y fundamentación de un proyecto o plan de trabajo que refleje las 

competencias de la especialidad docente cursada”.  

3. “La reflexión crítica sobre la implementación en la práctica del proyecto 

diseñado y conclusiones personales”. 

Esto implica que los PFI podían hacer referencia a los juegos de rol como 

actividades de enseñanza en cualquiera de estos tres apartados.  

Como se ha indicado antes, el TFM en este Máster en la Universidad de 

Málaga está muy relacionado con las prácticas externas, de tal forma que los 

puntos 2 y 3 de la citada guía demandan que el PFI muestre sus competencias 

para diseñar y llevar a la práctica un proyecto o plan de trabajo, y de reflexionar 

críticamente sobre el diseño de estas tareas elaborando conclusiones 

personales.  
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9.2. METODOLOGÍA DE ANÁLISIS 

Como primera etapa se llevó a cabo una búsqueda de las posibles menciones 

a las actividades de juego de rol en las memorias de los TFM. Para ello se 

realizó una lectura de las mismas. Además, al disponer de las memorias en 

formato electrónico (PDF), se ha podido utilizar el buscador del programa 

Adobe Acrobat Reader DC para confirmar que no se hubiera pasado por alto 

ninguna referencia a los juegos de rol. En la búsqueda se utilizaron las 

palabras clave “Juego”, “Debate”, “Simulación”, “Rol”,  “Play” y “Rol Play”. 

La segunda etapa conllevó un análisis del grado en que los juegos de rol eran 

mencionados en los TFM. Para ello, y a partir de las lecturas de aquellos TFM 

en los que se hacía mención a los juegos de rol, se han diferenciado tres 

categorías diferentes:  

C1. Que los juegos de rol solo aparezcan mencionados en el TFM. Esto 

puede ser un indicador de que los PFI han considerado los juegos de rol 

como actividades interesantes en su período de formación en el Máster, 

aunque no lo hayan utilizado en sus prácticas externas.  

C2. Que formen parte de la planificación docente como actividad aunque 

no se hayan llevado a la práctica. Esto puede indicar que los PFI han 

considerado que los juegos de rol debían formar parte de su proyecto o 

plan de trabajo, aunque por algún motivo no lo llevaron a la práctica.   

C3. Que los juegos de rol forman parte del proyecto o plan de trabajo y 

además se ha puesto en práctica.  

Es importante recordar que durante el programa formativo, la temática de los 

juegos de rol planteados estaba circunscrita a problemas relacionados con el 

calentamiento global. Sin embargo, en los juegos de rol planteados en las 

memorias de TFM puede tratarse de cualquier situación o problema.  
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9.3. RESULTADOS 

En las tablas 9.1 y 9.2 se presentan los resultados obtenidos tras el análisis de 

los TFM de los PFI de cada especialidad que han tenido en cuenta los juegos 

de rol. Se indica para cada PFI la categoría correspondiente en función del 

grado de atención a los juegos de rol, así como el apartado y subapartado de la 

memoria de TFM en el que aparece y el tipo de referencia que hacen. También 

se incluye el tema del “proyecto o plan de trabajo” llevado a cabo por el PFI 

durante las prácticas y el curso, además del número de sesiones de clase 

dedicados a la puesta en práctica de dicho proyecto.  

Tabla 9.1. Presencia de los juegos de rol en las memorias de los TFM de los PFI de la 

especialidad de FQ. 

PFI Categoría Apartado/s 

de la 
memoria  

del TFM 

Tipo de 
referencia a los 

juegos de rol 

Tema del 
proyecto o plan 

de trabajo y 
curso 

Materia 

Nº de 
sesiones  

FQ4 C1 2 Posible estrategia 
didáctica. 

Formulación 
química  

3º ESO 
(Bilingüe) 

Física y 
Química:  

8 sesiones. 

FQ5 C1 1 Posible estrategia 
didáctica de 
enseñanza.  

Introducción a la 
química 
orgánica (2º 
Bach.) 

El Medio 
Ambiente 
(E.S.P.A.  

Nivel I)1 

Química:  

4 sesiones. 

Ciencias de 
la Naturaleza: 

7 sesiones. 

FQ7 C1 1 Ejemplo de 
agrupamiento de 
estudiantes  

La energía 
térmica y el 
calor (1º Bach.) 

Física y 
Química:  

5 sesiones 

FQ8 C1 1 Ejemplo de 
estrategia 
metodológica y de 
dinámica de 
tutoría grupal. 

 

Elementos y 
compuestos 
químicos  

(3º ESO) 

Reacciones 
químicas 

(4º ESO 
Diversificación) 

Física y 
Química: 

8 sesiones 

 

Ámbito 
Científico-
Tecnológico. 
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PFI Categoría Apartado/s 

de la 
memoria  

del TFM 

Tipo de 
referencia a los 

juegos de rol 

Tema del 
proyecto o plan 

de trabajo y 
curso 

Materia 

Nº de 
sesiones  

FQ9 C1 1 Ejemplo de 
estrategia 
metodológica 
valorada 
positivamente  

Reacciones de 
precipitación 

(2º Bachiller) 

Química:  

9 sesiones 

FQ10 C1 1 Ejemplo de 
estrategia 
metodológica  

Electricidad 

(2º PCPI)2  

Ámbito 
Científico-
Tecnológico 

6 sesiones 

1. (“Enseñanza secundaria para adultos”). 

2. (“Programa de cualificación Profesional Inicial”). 

Los doce PFI de la especialidad de FQ entregaron sus TFM. Tal como se 

muestra en la tabla solo la mitad de los PFI de esta especialidad mencionan los 

juegos de rol en sus TFM y, esta mención se queda en un plano teórico, 

fundamentalmente dentro del apartado del “Marco contextualizador de la 

profesión docente”. 

Los PFI mencionaron los juegos de rol con relación a distintos aspectos de los 

procesos de enseñanza aprendizaje:   

Como ejemplo de agrupamiento que favorece el desarrollo de competencias 

lingüísticas y aspectos relacionados con la argumentación y las diferentes 

opiniones: 

“Las actividades de grupo medio o coloquial, formado por 12 ó 16 alumnos, 

utiliza la conversación como instrumento de trabajo en determinadas áreas 

o momentos del programa escolar, ofreciéndoles situaciones muy variadas 

y diversas que desarrollan capacidades como la comprensión y fluidez 

verbal, capacidad de enjuiciamiento y expresión adecuada, enriquecimiento 

de las propias opiniones a la luz de los criterios ajenos, etc. El grupo 

coloquial puede organizarse progresivamente incluyendo las directrices y 

matizaciones propias de cada momento evolutivo de los alumnos. Un 

ejemplo de este tipo de agrupación serían los juegos de rol” (FQ7). 
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“… Las actividades de juego de rol son interesantes para poner de 

manifiesto habilidades comunicativas y argumentativas de forma 

democrática y respetuosa con los compañeros. El profesor evaluará que 

tema es susceptible de escenificarse mediante un juego de rol” (FQ10). 

Como una técnica de dinámica de grupo que permita un mejor conocimiento 

del alumnado:  

“En la tutoría de grupo cabe destacar dos técnicas para el mejor 

conocimiento del grupo: cuestionarios sociométricos (conocer líderes, 

miembros influyentes, miembros aislados, etc.) y técnicas de dinámica de 

grupo (asamblea, juegos de rol, debates, etc.)” (FQ8). 

Como muestra de un tipo de actividad de evaluación muy motivadora para los 

PFI:  

“Juegos y simulaciones: el principal ejemplo son los juegos de rol. Resultan 

muy motivantes y sirven tanto para evaluar los conocimientos previos como 

los adquiridos” (FQ9).  

Tabla 9.2. Presencia de los juegos de rol en las memorias de los TFM de los PFI de la 

especialidad de BG. 

PFI Categoría Apartado/s 

de la 
memoria  

del TFM 

Tipo de 
referencia a los 

juegos de rol 

Tema del 
proyecto o 

plan de trabajo 
y curso 

Materia 

Nº de 
sesiones  

BG4 C3 2, 3 Actividad 
desarrollada, 
puesta en 
práctica y 
mencionada en 
la reflexión.  

Evolución y 
origen de la 
vida. 

4º ESO 

 

Biología y 
Geología  

8 sesiones 

BG7 C1 1 Ejemplo de 
estrategia 
metodológica. 

El origen y la 
evolución de los 
seres vivos. 

4º ESO 

Biología y 
Geología  

9 sesiones 



CAPÍTULO 9. LAS ACTIVIDADES DE JUEGO DE ROL EN LOS TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

 

313 
 

PFI Categoría Apartado/s 

de la 
memoria  

del TFM 

Tipo de 
referencia a los 

juegos de rol 

Tema del 
proyecto o 

plan de trabajo 
y curso 

Materia 

Nº de 
sesiones  

BG10 C3 2 Actividad 
desarrollada y 
puesta en 
práctica.  

Los recursos 
naturales. 

3º ESO 

Biología 
Geología 

5 sesiones 

 BG16 C3 2, 3 Actividad 
desarrollada, 
puesta en 
práctica 
mencionada en 
la reflexión. 

Los seres vivos 
en su medio. 

4º ESO 

Biología y 
Geología  

8 sesiones 

BG17 C1 1 Ejemplo de 
actividad 
motivadora.  

Las funciones 
de los seres 
vivos (1): La 
nutrición. 

2º ESO  

Biología y 
Geología  

7 sesiones 

BG18 C2 2 Actividad poco 
desarrollada.  

El origen de la 
vida.  

1º Bach. 

Ciencias 
para el 
mundo cont. 

8 sesiones 

BG19 C3 2, 3 Actividad 
desarrollada, 
puesta en 
práctica 
mencionada en 
la reflexión. 

Dinámica de los 
ecosistemas. 

4º ESO 
(Diversificación) 

Ámbito 
científico 
tecnológico. 

10 sesiones 

 

Tal y como se muestra en la tabla 9.2, siete de los trece PFI de la especialidad 

de BG que entregaron su TFM, hacen menciones a los juegos de rol en sus 

trabajos.  

Dos PFI se limitaron a mencionarlo desde un punto de vista teórico (C1) 

fundamentalmente dentro del apartado “Marco contextualizador de la profesión 

docente”. Como por ejemplo a la hora de hacer referencia a enfoques de la 

enseñanza de la ciencia: 

“…También, para brindar al alumnado una imagen de Ciencia contextualizada y 

realista, la metodología CTS contempla especialmente el trabajo en pequeños 
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grupos, el aprendizaje cooperativo, las discusiones centradas en los estudiantes, 

las resoluciones de problemas, las simulaciones y los juegos de roles, la toma de 

decisiones.” (BG7). 

O considerando a las actividades de juego de rol como ejemplo de actividades 

motivadoras:   

“Juegos y simulaciones: Estas actividades son muy motivadoras para los 

alumnos, por ejemplo los juegos de rol”. (BG17). 

Uno de los siete  PFI dio un paso más allá que los anteriores y aporta el diseño 

de una actividad de juego de rol, aunque no lo lleva a la práctica (C2). Este 

diseño estaba poco desarrollado:  

“Por último, y como actividad más innovadora se propondrá una actividad algo 

diferente: un juego de rol, donde pondremos en tela de juicio las dos posiciones 

posibles en el tema de la evolución con el objetivo de evidenciar todas las 

perspectivas. Se dedicarán dos horas de clase para completar el juego de rol, la 

primera hora será para preparan las líneas de argumentación por parte de la 

defensa y la acusación, la otra hora para la celebración del mismo juicio. La 

mayoría de los alumnos representarán a cada uno de los personajes 

involucrados en las teorías y defenderán sus posiciones. Por un lado se contará 

con los evolucionistas y por otro con los creacionistas. Cada grupo estará 

apoyado por un grupo de expertos (que harán de testigos) que mostraran su 

opinión en el estrado y responderán a las preguntas de los abogados de cada 

uno.” (BG18). 

“El juego de rol no se pudo llevar a cabo por problemas de tiempo.” (BG18). 

Un tercer grupo lo constituyen cuatro PFI que, además de diseñar la actividad, 

la llevaron a la práctica (C3). Se trata por tanto, de los PFI de toda la muestra 

que se han mostrado capaces en mayor grado de aplicar lo aprendido en el 

programa formativo, por ello, en el apartado 9.5 se analizan con más detalle 

cada uno de estos casos.  

Además de los PFI incluidos en la tabla 9.2, es interesante mencionar la 

aportación de BG13 que propone un debate, que se genera a partir de dos 
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vídeos, el primero de ellos sobre la partenogénesis y en el segundo se aborda 

la clonación desde un punto de vista tanto científico, como moral y jurídico. En 

dicho debate, los PFI defienden posturas personales sin que asuman roles 

predeterminados.  

 

9.4. COMPARACIÓN ENTRE LOS PFI DE FQ Y BG 

En la tabla 9.3 se muestra la distribución de los estudiantes del Máster de cada 

especialidad en función de las tres categorías de análisis utilizadas. Casi la 

mitad de los PFI de ambas especialidades hacen alguna mención a los juegos 

de rol. En este sentido los resultados parecen similares. Por el contrario, sí se 

aprecian diferencias en los apartados del TFM en los que aparecen las 

menciones y por ello, en el impacto que las actividades de juego de rol han 

tenido en sus propuestas didácticas.  

Tabla 9.3. Distribución de los PFI de cada especialidad en las tres categorías de análisis 

utilizadas. 

Categoría Apartado/s de la 
memoria del TFM 

FQ BG 

C1 1 FQ4; FQ5; FQ7; 
FQ8; FQ9; FQ10 

BG7; BG17 

C2 2  BG18 

C3 2 y 3  BG4; BG10*; BG16; 
BG19 

*BG10 planteó la actividad solo en el apartado 2. 

Aunque el número de PFI que hace mención a los juegos de rol es similar en 

ambas especialidades; sin embargo, se podría afirmar que estas actividades 

han calado más en los PFI de BG, en la medida en que algunos de ellos (4) las 

han tenido en cuenta en la puesta en práctica de sus planes de trabajo 

diseñados para las prácticas, mientras que todos los PFI de FQ se limitaron a 

mencionar los juegos de rol de forma teórica.  

No obstante, se ha usado el programa estadístico SPSS v.15 para hacer la 

prueba chi-cuadrado entre los grupos FQ y BG para contrastar la distribución 
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entre PFI que llevaron a la práctica el juego de rol (C3) y el resto, resultando 

que no hay diferencias significativas.  

Tabla 9.4. Tabla de contingencia Grupo * Práctica 

 Práctica  

Total 0 1 

Grupo 

 

 

 

 

 

Total 

 

1(FQ) 

 

 

2(BG) 

Recuento 

Frecuencia esperada 

Residuos corregidos 

Recuento 

Frecuencia esperada 

Residuos corregidos 

Recuento 

Frecuencia esperada 

12

10,1

2,1

9

10,9

-2,1

21

21,0

0 

1,9 

-2,1 

4 

2,1 

2,1 

4 

4,0 

12

12,0

13

13,0

25

25,0

 

El valor de chi-cuadrado es de 2.404 con una significatividad asintótica bilateral 

de p=0.121, por lo que se puede concluir que no hay diferencias significativas 

entre los grupos FQ y BG con respecto a llevar o no a la práctica las 

actividades de juego de rol.  

 

9.5. ANÁLISIS DE LOS PFI QUE REALIZARON ACTIVIDADES DE JUEGO 

DE ROL EN SUS PRÁCTICAS 

En este apartado se va a llevar a cabo un estudio de casos de los cuatro PFI 

de la especialidad de BG, que realizaron actividades de juego de rol durante 

sus prácticas. En primer lugar se plantea un perfil de estos PFI durante el 

programa formativo en el que se indica, en qué grupo trabajaron, qué actividad 

de juego de rol diseñaron, qué grado de desempeño tuvieron en ese diseño y 

las valoraciones individuales que hicieron sobre los juegos de rol. En segundo 

lugar se analizan las actividades llevadas a la práctica por cada uno de ellos, 

utilizando la plantilla ya empleada en el capítulo 7 para ilustrar las actividades 

de juego de rol realizadas por los PFI durante la propuesta formativa. 
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BG4 

BG4 es un PFI que durante el programa formativo perteneció al grupo 1 BG 

que realizó su propuesta de juego de rol sobre una “Cumbre mundial del clima 

en la que se pretende que todos los países reduzcan sus emisiones de CO2 en 

un 15% en dos años” cuyo diseño fue valorado en el capítulo 7 (apartado 7.4.2) 

con un grado de desempeño medio como se indica en la tabla 7.20. 

En su memoria de TFM, BG4 planificó y llevó a la práctica una actividad desde 

una perspectiva histórica de las diferentes teorías de la evolución usando como 

escenario un congreso científico “intemporal”. Los elementos más destacados 

del diseño de esta actividad se muestran en la tabla 9.5. 

Tabla 9.5. Ficha descriptiva de la actividad propuesta y llevada a la práctica por BG4. 

BG4 

Escenario: Congreso científico en el que se debatirán las teorías de la evolución en 
diferentes contextos históricos.  

Ámbito: Científico. 

Roles/ alumnado que participa: Personajes destacados de las diferentes teorías de la 
evolución en diferentes etapas históricas:  

 

La asignación de los roles se realiza al azar. 

Relación con el currículum.  

Curso: 4º ESO. Biología y Geología.  

Unidad: Evolución y origen de la vida.  
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BG4 

Aspectos importantes del desarrollo. 

Cada “personaje” expondrá su teoría al resto de “colegas científicos” quienes plantearán 
“cuestiones pertinentes”. Para ello deben tener en cuenta los conocimientos de las 
respectivas etapas históricas, y no se les podrá cuestionar utilizando conocimientos 
descubiertos posteriormente. 

El profesor actuará como moderador del debate.  

Se recomienda que el alumnado fuera tomando apuntes acerca de los aspectos más 
importantes de cada teoría y de los estudios en los que cada teoría se basa, así como de 
los errores o hechos que no pueden explicar las mismas.  

 

Se trata de una propuesta original a la vez que compleja para estudiantes de 4º 

de ESO, ya que plantea un debate en el que se mezclan teorías sobre la 

evolución en momentos históricos distintos en el escenario de un congreso 

científico. 

Con respecto a su puesta en práctica BG4 hizo hincapié en la necesidad de 

que sus estudiantes hablaran en público (llevar la oralidad al aula) (Simoneaux, 

2000):  

“…consideré oportuno que elaboraran una presentación, y la expusieran delante 

de sus compañeros como punto de partida para un debate aprovechando también 

que, salvo dos de ellos, los demás nunca habían hablado en público.” (BG4). 

Hay que destacar que este PFI además planteó propuestas de mejora como 

parte de la reflexión crítica de su TFM:  

“Como propuestas de mejora para próximas intervenciones me propongo, pues, 

realizar…un mayor esfuerzo para conducir los debates a los temas en los que me 

interesa que se produzca un mayor aprendizaje teniendo en cuenta eso sí, los 

intereses del alumnado puestos de manifiesto en sus intervenciones.” (BG4). 

Cabe destacar que la propuesta de juego de rol realizada por BG4 durante sus 

prácticas tal y como se recoge en su TFM, fue muy diferente del realizado en la 

propuesta formativa, en cuanto a la temática y también se aprecia un mayor 

grado de elaboración de la misma. Se puede por tanto concluir, que este PFI 
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ha puesto de manifiesto una gran capacidad de transferencia de lo aprendido 

en el programa formativo a la práctica.   

 

BG10 

Durante el programa formativo, BG10 perteneció al grupo 1 BG al igual que 

BG4. Obviamente realizaron la misma propuesta de juego de rol y obtuvieron el 

mismo grado de desempeño que el anterior PFI (véase la tabla 7.20).  

En su TFM, BG10 plantea una actividad destinada a debatir las ventajas e 

inconvenientes de diferentes fuentes de energía, utilizando como escenario una 

“reunión” en un ayuntamiento. En este caso se aprecia cómo se utiliza uno de 

los escenarios a los que más recurrieron los PFI a lo largo de la propuesta 

formativa a la hora de hacer sus propuestas de juego de rol relacionado con el 

calentamiento global, aunque el grupo al que este PFI perteneció (grupo 1 BG) 

planteó un escenario diferente (Cumbre mundial para la reducción de las 

emisiones de CO2). Los aspectos más destacados del diseño se muestran en 

la tabla 9.6. 

Tabla 9.6. Ficha descriptiva de la actividad propuesta y llevada a la práctica por BG10. 

BG10 

Escenario: Reunión en el ayuntamiento donde el alcalde conceda a cada grupo la 
oportunidad de exponer sus ventajas, debatir entre todos y que los representantes del 
pueblo lleguen a un acuerdo sobre qué tipo de energía se va a utilizar finalmente en el 
pueblo. 

Ámbito: Local.  

Roles/ alumnado que participa: 4 grupos: energía solar, energía eólica, energía nuclear 
y representantes del pueblo. Los componentes de cada grupo serán escogidos por sorteo. 

Relación con el currículum.  

Curso: 3º ESO. Biología y Geología.  

Unidad: Los recursos naturales.  

Aspectos importantes del desarrollo:  

Antes de la realización del juego, el alumnado debía responder a las siguientes preguntas: 

 ¿Por qué el petróleo es un recurso no renovable? 

 ¿Cómo funcionan las centrales maremotrices? 

 ¿Por qué entre la segunda mitad del siglo XVIII y principios del XIX se da un 
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incremento en el uso del carbón? 

 ¿Qué relación tiene el actual llamado “problema de la energía” con las energías 
renovables?... 

Durante el juego, habrá un alumno moderador que controlará los tiempos especificados 
para cada exposición (10 minutos máximos) y que dará la palabra a los diferentes grupos 
durante el debate.  

Después del juego, los alumnos, incluido el moderador, deberán entregar un informe de 
las conclusiones obtenidas y especificar y argumentar si tras el debate, siguen estando de 
acuerdo con el rol establecido o, por el contrario, han cambiado de opinión. 

 

Se trata de una propuesta planteada a nivel local, frente a la propuesta 

realizada por su grupo de trabajo (G1 BG) durante el programa formativo 

(“Cumbre mundial en la que se va a intentar que todos los países reduzcan sus 

emisiones de CO2 en 15% en dos años”), planteada en un contexto global.  

Aunque la propuesta de juego de rol planteada por BG10 en el TFM es muy 

diferente a la planteada durante el programa formativo, sí que se pueden 

establecer ciertas coincidencias con las propuestas por otros grupos de trabajo, 

en la medida en que propusieron escenarios locales relacionados con la toma 

de decisiones en el ámbito municipal.    

Destacar que BG10 consideró el grado de participación en el juego y la calidad 

de las exposiciones de los estudiantes como un criterio a considerar en la 

evaluación de sus estudiantes.  

 

BG16 

BG16 perteneció al grupo 3, el cual durante el programa formativo realizó una 

propuesta de juego de rol sobre una “Comisión en el ayuntamiento de Málaga 

para decidir qué medida se lleva a cabo para reducir las emisiones de CO2 en 

la ciudad”. El diseño de este grupo fue valorado con un grado de desempeño 

medio (véase tabla 7.20).  
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En su memoria de TFM, BG16 planteó y llevó a la práctica una actividad sobre 

un “Juicio a las canteras de Alhaurín de la Torre”. Se trata de un problema local 

que provoca un importante impacto ambiental en esa localidad y que además, 

tiene una importante repercusión en la economía de la misma. Los aspectos 

más importantes del diseño de esta actividad se muestran en la tabla 9.7.    

Tabla 9.7. Ficha descriptiva de la actividad propuesta y llevada a la práctica por BG16. 

BG16 

Escenario: Juicio a las canteras de Alhaurín de la Torre. Examinadas las alegaciones se 
ha admitido la denuncia y se va a celebrar un juicio para decidir si es procedente que las 
canteras se sigan explotando o no. 

Ámbito: Local 

Roles/ alumnado que participa. 

a) Juez: Será neutral. Sólo será una persona.  

b) Defensa: Constará de tres personas, que se encargarán de exponer las ideas para 
defender la actividad de las canteras. Contará con la ayuda de testigos que tratarán de 
reforzar lo expuesto previamente por la defensa:  

- Ayuntamiento: Serán dos personas que intentarán defender los intereses del pueblo 
con la defensa de las canteras.  

- Empresa explotadora de la cantera: Serán dos personas que intentarán defender sus 
intereses económicos, ya que ellos representan a la empresa que explota la cantera.  

c) Acusación: Constará de tres personas, que se encargarán de exponer las ideas 
acusando a las canteras como actividad perjudicial en la zona. Contará con la ayuda de 
testigos que tratarán de reforzar lo expuesto previamente por la defensa:  

- Ecologistas: Serán dos personas que intentarán defender su postura negativa ante la 
actividad de la cantera por las consecuencias ambientales que tienen en la zona.  

- Vecinos: Serán dos personas que intentarán defender los perjuicios que les supone 
tener las canteras tan cerca de sus viviendas.  

d) Jurado: Lo formarán cuatro personas. Tratarán de tomar una decisión en función de 
las alegaciones de la acusación y de la defensa.  

Relación con el currículum.  

Curso: 4º ESO. Biología y Geología.  

Unidad: Los seres vivos en su medio.   

Aspectos importantes del desarrollo:  

Reparto y preparación de roles: 

Aunque no se menciona de forma explícita, el reparto de los roles parece que se realizó 
por parte de la PFI sin que se indique el criterio utilizado para dicho reparto, como se 
deduce de la siguiente afirmación: “Les hice entrega del guión para la actividad de juego 
de rol…, y se repartieron los roles.” 

Para la preparación de los roles plantea las siguientes preguntas: 

1.- ¿Estás a favor o en contra de la existencia de canteras en Alhaurín de la 
Torre?  

2.- ¿Qué razones apoyan tu postura?  

3.- ¿Qué otros individuos, grupos de interés o instituciones crees que apoyan tu 
postura?  
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4.- ¿Qué otros individuos, grupos de interés o instituciones crees que están en 
desacuerdo con tu postura?  

5.- ¿Cuáles son las razones en contra de la tuya?  

6.- ¿Cómo responderías a estas razones?  

Se aportan una serie de páginas web de consulta para la preparación de cada uno de los 
roles. 

Instrucciones, reglas y desarrollo del juego:  

- Presentación previa de la relación de testigos y pruebas.  

- Un alumno (juez) se encargará de moderar.  

- El profesor permanecerá en un segundo plano.  

- El juicio se inicia con una breve introducción del juez.  

- A continuación intervienen el portavoz de la acusación y de la defensa para introducir su 
planteamiento (3 minutos cada uno).  

- A partir de aquí, se iniciará la comparecencia de testigos, la presentación de pruebas y la 
exposición de argumentos por ambas partes, durante un tiempo máximo de 30 minutos.  

- Al final, tanto la acusación, como la defensa, dispondrán de 3 minutos para plantear sus 
conclusiones al jurado.  

- Después, se reúne el jurado para deliberar durante 10 minutos y presentar su veredicto, 
tras la votación de cada uno de sus miembros.  

El jurado deberá emitir un veredicto fundamentado de absolución o condena al final del 
juicio. 

 

Cabe resaltar que la actividad propuesta por BG16 se adapta en gran medida 

al esquema de diseño que se les mostró en el programa formativo (véase 

Anexo VIII). Lo cual se puede ver en parte en la descripción pormenorizada que 

realizó de la puesta en práctica: 

“Martes 24 de abril: … Les hice entrega del guión para la actividad de juego 

de rol…, y se repartieron los roles. El alumnado se mostró entusiasmado 

con dicha actividad.  

Jueves 26 de abril: Actividad de juego de rol.  

La actividad se realizó en el aula ordinaria, se les distribuyó en función del 

rol que tenían asignado. La actividad estaba centrada en una denuncia que 

habían puesto a las canteras de Alhaurín de la Torre, con lo cual se 

desarrollo la actividad simulando una sala de juicios de un juzgado.  
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La actividad se desarrolló correctamente, ya que los alumnos y alumnas se 

respetaron en todas sus intervenciones, y prepararon mucho sus alegatos 

para defender sus posturas. 

[…] 

Con esta actividad he tratado que los alumnos y alumnas que a lo largo de 

las clases teóricas han aprendido acerca de las adaptaciones de los seres 

vivos al medio en el que viven, sean capaces de ver que las personas, 

además, somos capaces de modificar el medio en el que vivimos.  

He querido centrarlo en una biocenosis que sea conocida para ellos, por 

ello, se centra en las canteras de Alhaurín de la Torre, localidad cercana y 

un tema popular y de actualidad entre los habitantes de Málaga.  

Se asignaron los roles a voluntad de los alumnos y alumnas, yo les 

expliqué los distintos roles que existían y ellos voluntariamente los 

eligieron. Las instrucciones del juego venían detalladas en el guión que le 

di en clase, así como las páginas web de consulta recomendadas.  

Los alumnos y alumnas manifestaron su entusiasmo ante la actividad, ya 

que era algo nuevo para ellos.  

El desarrollo de la actividad de juego de rol fue muy buena, los alumnos y 

alumnas se habían preparado muy bien sus roles, fueron muy 

documentados para la actividad y se expresaron correctamente.  

La actividad consistía en que se había interpuesto una denuncia contra las 

canteras de Alhaurín de la Torre, y era necesario decidir si es procedente 

que se sigan explotando o no. Examinadas las alegaciones se había 

admitido la denuncia. Por ello se celebra un juicio con jurado, juez, 

acusación, defensa y una variedad de testigos aportados por la defensa y 

la acusación. Además había un jurado que debía emitir un veredicto 

fundamentado de absolución o condena al final del juicio.  
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Al final del juicio tras las alegaciones el jurado habiendo escuchado a todas 

las partes, condenó a las canteras a cerrar las instalaciones.” (BG16). 

Además BG16 tuvo en cuenta la actividad de juego de rol como parte de la 

evaluación de sus propuestas formativas:  

“Actividad de juego de rol: Supone un 15% de la nota final.” (BG16). 

“Para la actividad de juego de rol yo los he evaluado durante el desarrollo 

de la actividad, es decir, conforme los alumnos y alumnas intervenían yo 

iba anotando como eran dichas intervenciones, es decir, la calidad de las 

argumentaciones. En esta actividad tienen que poner en práctica los 

contenidos Actitudinales adquiridos durante las sesiones previas.” (BG16). 

También incluyó reflexiones de la repercusión que tuvo la inclusión de la 

actividad de juego de rol en las calificaciones obtenidas por su alumnado: 

“…he observado que algunos alumnos y alumnas han obtenido 

calificaciones mayores utilizando la metodología de evaluación que he 

llevado a cabo, es decir, para la evaluación la nota final se ha repartido en 

3 partes, una era el examen (60% de la nota final), otra la exposición del 

trabajo (35%) y el juego de rol (15%), y comparando las calificaciones 

obtenidas con esta metodología cierta parte del alumnado ha mejorado la 

calificación respecto a las evaluaciones anteriores. Quizás sea porque el 

hecho de realizar actividades distintas y que además tienen un peso en la 

nota hace que alumnos que a lo mejor tienen más dificultades a la hora de 

estudiar, tengan un incentivo con las actividades propuestas y se motiven 

más, ya que ven que son capaces de mejorar de este modo sus 

calificaciones.” (BG16). 
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BG19 

BG19 perteneció al grupo 3 durante el programa formativo, grupo que diseñó 

una actividad de juego de rol sobre una “Comisión en el ayuntamiento de 

Málaga para decidir qué medida se lleva a cabo para reducir las emisiones de 

CO2 en la ciudad”, obteniendo un grado de desempeño medio en la valoración 

realizada en el capítulo 7 (apartado 7.4.2).  

Se plantea un problema a nivel local para proponer una actividad de juego de 

rol tal y como se puede ver en la tabla 9.8. 

Tabla 9.8. Ficha descriptiva de la actividad propuesta y llevada a la práctica por BG19. 

BG19 

Escenario: Comisión en el ayuntamiento de Málaga para decidir qué medida se lleva a 
cabo para reducir las emisiones de CO2 en la ciudad. La medida a adoptar debe 
escogerse entre las dos que se plantean:  

1. Restricción la circulación de vehículos a motor en el centro histórico. 

2. Sustitución de autobuses tradicionales por un Ecobus (funcionamiento a través de 
fuentes de energía renovables como la energía solar fotovoltaica). 

Ámbito: Local. 

Roles/ alumnado que participa: 

EMT (Empresa malagueña de transportes). A favor de la restricción del tráfico, en contra 
de la implantación del Ecobús. 

Técnicos de Medio Ambiente. De acuerdo con ambas medidas. 

Agrupación de comerciantes del distrito centro. En contra de la restricción del tráfico. 

Plataforma ciudadana. En contra de ambas medidas.  

Alcalde y asesores. El alcalde actúa como moderador imparcial. 

Relación con el currículum. 

Curso: 4º ESO (diversificación). 

Unidad: Dinámica de los ecosistemas. 

Justifica la elección afirmando haberse basado en el currículum. 

Aspectos importantes del desarrollo:  

Para la preparación de los roles, elaboraron una ficha con cuatro preguntas:  

1. “¿A favor de qué medida estás?” 

2. “¿Qué otros colectivos crees que están de acuerdo y/o desacuerdo con tu 
postura?” 

3. “¿Qué razones apoyan tu postura? ¿Cómo lo argumentarías?” 

4. “¿Cuáles son las razones en contra de la tuya?” 

Además incluyeron mediante links la información básica que aportarían al alumnado que 
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BG19 

tenga que preparar los roles de “Técnicos de medio ambiente” y “EMT”. 

Aclararon que la actividad se desarrollaría en un aula TIC.  

Plantearon las reglas del juego con bastante detalle indicando los tiempos previstos para 
cada parte así como el orden de las intervenciones, etc.  

- El Juego de rol durará una sesión de clase. 

- Presentación previa de los componentes de la comisión y sus posturas (5 
minutos). 

- Un alumno (alcalde) se encargará de moderar. 

- Se nombrará un portavoz de cada grupo que expondrá sus argumentos. 

- El profesor permanecerá en un segundo plano. 

- La comisión se inicia con una breve introducción del alcalde. 

- A continuación intervienen los técnicos en Medio Ambiente y los representantes 
de la Plataforma ciudadana para introducir su planteamiento y argumentación 
(máximo 10 minutos cada uno). Son posturas enfrentadas. 

- A partir de aquí, se iniciará la comparecencia de la Agrupación de comerciantes y 
los representantes de la EMT y la exposición de argumentos por ambas partes, 
durante un tiempo máximo de 10 minutos cada uno. 

- Al final, tanto los representantes de la EMT, los Técnicos de Medio Ambiente, la 
Agrupación de comerciantes y la Plataforma ciudadana dispondrán de 2 minutos 
para plantear sus conclusiones al alcalde. 

- Después, se reúne el alcalde con el grupo de consejeros para deliberar durante 7 
minutos y presentar su decisión, tras la votación de cada uno de sus miembros. 

Plantearon una explicitación de conclusiones después de la escenificación del juego. Para 
ello propusieron realizar un acta por parte de uno de los miembros de cada grupo, aunque 
no aclararon qué debían recoger las actas ni indicaron orientaciones acerca de las 
mismas.  

También indicaron que se realizaría una síntesis personal pero no se aclara cómo se 
realizará.  

 En cuanto al diseño de la evaluación, propusieron evaluar al alumnado “a partir de las 
actas, las síntesis personal, la participación y la calidad de las intervenciones”.  

La evaluación de la actividad se llevaría a cabo planteando al alumnado la siguiente 
pregunta: “Qué te ha parecido la actividad? Justifícalo”.  

 

Dentro de la reflexión personal de su memoria de TFG, BG19 plantea la 

siguiente idea acerca de este tipo de actividades:  

 “Las actividades prácticas y los juegos propuestos en clase son muy útiles, 

ya que poseen un atractivo positivo ante los alumnos y es un método 

efectivo para que los estudiantes asimilen realmente el conocimiento.” 

(BG19).  
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Cabe destacar que en este caso, BG19 utilizó en su prácticum la misma 

actividad que anteriormente había diseñado junto a su grupo de trabajo en el 

programa formativo, este hecho, lejos de considerarse como algo negativo, es 

entendido como una solución práctica a la hora de llevar las actividades de 

juego de rol al aula. 

 

9.6. FACTORES QUE PUEDEN INFLUIR EN LA PUESTA EN PRÁCTICA DE 

LAS ACTIVIDADES DE JUEGO DE ROL  

Aunque todos los PFI participantes recibieron la misma formación respecto a 

las actividades de juego de rol (capítulo 6), puede observarse tanto en el 

apartado 9.2, como en éste, que no todos tuvieron en cuenta este tipo de 

actividades en sus memorias de TFM. Además dentro de los que sí las 

contemplaron se observan diferentes niveles de desarrollo de las mismas, lo 

que nos ha permitido establecer las categorías “C1”, “C2” y “C3” anteriormente 

definidas.  

Esto nos lleva a plantear que son muchos los factores que pueden influir en 

que los PFI lleven o no a la práctica una determinada propuesta que hayan 

recibido en su formación.  En primer lugar, están las variables relacionadas con 

los propios PFI y en la medida en que ellos reciben y valoran esta propuesta 

formativa. En el capítulo 8 se ha hecho un análisis pormenorizado de las 

diferentes valoraciones que los PFI hicieron de los juegos de rol.  

Otros factores aparecen ya cuando los PFI, durante sus prácticas, concretan 

las propuestas didácticas sobre las que van a realizar sus intervenciones 

docentes y las actividades específicas que forman parte de ellas. En este 

contexto, pueden tener importancia el grado de autonomía que los tutores 

profesionales conceden a sus tutorandos, los cursos, asignaturas y unidades 

didácticas en los que realizaron sus intervenciones, etc.  



CAPÍTULO 9. LAS ACTIVIDADES DE JUEGO DE ROL EN LOS TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

328 
 

A continuación se van a analizar estos dos grupos de factores. No obstante, 

debido a que son pocos los participantes en este estudio, todos los análisis 

deben entenderse con un alto nivel de cautela.  

 

9.6.1. El programa formativo y su influencia en los PFI 

Todos los PFI que llevaron a la práctica las actividades eran de la especialidad 

de BG, y todos ellos formaban parte solo de dos grupos de trabajo (BG4 y 

BG10 eran del Grupo 1 BG, y BG16 y BG 19 del grupo 3 BG), grupos que no 

destacaron por obtener un alto nivel de desempeño en sus diseños (véase 

apartado 7.4.2). Lo que parece indicar que la calidad de los diseños realizados 

durante la propuesta formativa trabajando en pequeños grupos, no parece ser 

un factor decisivo para que haya sido o no llevada a la práctica.  

Con objeto de encontrar posibles razones o elementos que puedan explicar por 

qué estos 4 PFI y no los demás, han logrado llevar a la práctica los juegos de 

rol, se ha analizado las valoraciones concretas que realizaron estos PFI y se 

comparan con el total de los participantes de forma análoga a como se realizó 

en el capítulo 8. Véase tabla 9.9.  

Tabla 9.9. Valoraciones que habían hecho sobre los juegos de rol los PFI que posteriormente sí 

las llevaron a la práctica y su comparación con las del total de los participantes. 

TIPOS DE 
VALORACIONES 

BG4 BG10 BG16 BG19 Total 
BG+FQ 

 n % n % n % n % n % 

Ventajas educativas 
(V) 

  8   80    4  45   7 39    8 57  167 50 

Limitaciones, 
inconvenientes y 

exigencias (L) 

   0 0 1   11     2 11    2 14   32 9 

Diseño (D)    0 0 1   11   6 33    3 22   59 18 

Puesta en práctica en 
el aula (A) 

  1 10 0 0   1 6    0 0   16 5 

Papel del profesorado 
(P) 

   0     0    1 11     0 0    1 7   18 5 
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TIPOS DE 
VALORACIONES 

BG4 BG10 BG16 BG19 Total 
BG+FQ 

Formación inicial del 
profesorado (F) 

  0 0 1 11    0 0 0 0   21 6 

Dudas sobre diversos 
aspectos de las 

actividades de JR 
(Du) 

   1 10 1 11    2 11 0 0   19 6 

Nuevas ideas sobre 
los JR (Nu) 

   0 0 0 0    0    0 0    0     3   1 

Total  10  100     9  100 18 100  14 100   335  100 

 

Tal y como se observa en la tabla 9.9, el número de valoraciones que habían 

realizado estos PFI fue dispar (entre 9 y 18), pero en cualquier caso, todos 

ellos se centran mayoritariamente en las ventajas educativas, destacando el 

caso de BG4, para quien este tipo de valoraciones supuso un 80% del total de 

las que aportó.  

 

BG4 

Como se aprecia en la tabla 9.9, este PFI se centra de forma muy clara en 

destacar las ventajas educativas de los juegos de rol, muy por encima del 

porcentaje de ventajas aportado por el total de participantes. 

Un ejemplo de ventaja aportada por este PFI es:  

“El juego de rol es una actividad bastante atractiva tanto para el 

profesorado como para el alumnado. Lo es para el profesor ya que ayuda a 

desarrollar muchos aspectos de la competencia científica, además de 

algunas otras; y lo es para el alumno porque es una actividad muy amena 

para ellos.” (BG4). 

En este caso, BG4 parece que desde el programa formativo daba muestras de 

una predisposición muy positiva hacia este tipo de actividades resaltando las 
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ventajas educativas de las mismas, y por el comentario de su intención de 

ponerla en práctica:  

“Es una actividad que realizaré en el futuro con mis alumnos de prácticas 

del Máster.” (BG4) 

Como duda planteó la idea de que habría sido interesante abordar los 

problemas desde una perspectiva más amplia:  

“No me quedó muy claro por qué debíamos reducir los factores que 

afectaban al juego. El profesor nos comentó para nuestra actividad 5 que 

mejor centráramos el problema en la elección de un tipo u otro de energía 

en lugar de meter más factores como expropiaciones de fincas o 

arrendamientos para instalar molinos de viento etc. Yo pienso que mientras 

más factores se introduzcan, siempre y cuando no se desvíen en demasía 

del hilo conductor que presente la actividad, más riqueza puede dar el 

juego. A raíz de este pensamiento me formulo la siguiente pregunta, ¿por 

qué no más papeles? Mientras más papeles hagamos más pueden 

intervenir nuestros alumnos, podemos hacer los grupos menos numerosos, 

y corremos menos el riesgo de que alguno de ellos sea un mero 

espectador.” (BG4). 

 

BG10 

Tal y como se aprecia en la tabla 9.9, BG 10, se centra en las ventajas 

educativas pero a un nivel similar al total de los PFI (aunque con un porcentaje 

por debajo del total de participantes); sin embargo, al contrario en el caso de 

BG4, aporta una gran variedad de valoraciones.  

Un ejemplo de ventaja aportada es:  

“…en los juegos de rol se ponen de manifiesto actitudes y valores y, el 

desarrollo de la capacidad de argumentar.” (BG10).  
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Plantea otras valoraciones como:  

 Limitación, en la que pone de manifiesto que no cualquier problema 

puede ser abordado mediante este tipo de actividades:  

“En relación al diseño de la actividad, tiene que ser entorno a un problema 

de actualidad que no esté resuelto y respecto al cual, haya distintos 

puntos de vista” (BG10).  

 Cuestiones relacionadas con el diseño, en este caso con los criterios a 

tener en cuenta a la hora de repartir los roles:  

“Cada uno de los personajes es caracterizado en función de su categoría 

socioprofesional, de sus convicciones y de las cuestiones que plantea. La 

implicación del alumnado depende de distintos factores, entre ellos, de su 

personalidad, es decir, si es más expansiva o reservada (Simonneaux, 

2000).” (BG10). 

 Con respecto al papel del profesorado:  

“En la búsqueda de información, el profesor tiene que saber guiar a sus 

alumnos y proporcionarles criterios de selección ante la gran cantidad de 

páginas que hay en la red.” (BG10) 

 Aspectos relacionados con la formación inicial del profesorado, en este 

caso una carencia:  

“Por otra parte, en cuanto a los aspectos menos conseguidos, creo que el 

diseño de los juegos de rol. A pesar de haber diseñado uno en grupo, 

creo que a la hora de tener que escoger y redactar la documentación, por 

el hecho de no haberlo realizado, me va a resultar un tanto difícil. No 

obstante, he comprendido perfectamente el planteamiento didáctico de 

este tipo de actividades.” (BG10) 
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 Duda:  

“¿los juegos de rol sirven para conocer las ideas previas?” (BG10). 

Al igual que en el caso anterior, BG10 muestra desde el programa formativo 

una manifiesta predisposición al uso de actividades de juego de rol:  

“…en mi opinión es interesante y de mucha ayuda hacer estas actividades 

y tengo la seguridad de que las llevaré a cabo el día que de clases.”  

 

BG16  

Como se aprecia en la tabla 9.9, las ventajas aportadas aparecen en un 

porcentaje sensiblemente inferior al del total de los participantes. De hecho, 

BG16 presta gran atención a valoraciones relacionadas con el diseño, así como 

las dudas y las limitaciones.  

Algunos ejemplos de valoraciones relacionados con el diseño son:  

“…deben estar especialmente bien diseñadas, para que su realización sea 

exitosa… 

Lo más complicado es hacer su diseño, porque la información debe estar 

muy bien seleccionada, los roles muy bien definidos, y los tiempos muy 

bien delimitados…” (BG16). 

Plantea una limitación entendida a partir de la lectura del tema (Simoneaux, 

2000):  

“Según la lectura propuesta para este tema se afirma que la neutralidad es 

ilusoria puesto que en el enunciado se insinúan los puntos de vista, yo no 

lo había entendido así, pero es cierto porque con el guión ya les estamos 

orientando el tema” (BG16).  

Plantea una duda en relación con esta limitación:  
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“¿Cómo podríamos no insinuar el punto de vista en el enunciado?  

Esto haría más libre al alumno para emitir un juicio y así podríamos ver las 

ideas que ellos pueden construir a partir de la información que se les da.” 

(BG16). 

 

BG19 

En el caso de BG19 las valoraciones aportadas aparecen en porcentajes 

similares a los del total de participantes. Al igual que en el total, las 

valoraciones se centran mayoritariamente en las ventajas, seguidas del diseño 

y de las limitaciones.  

Un ejemplo de ventaja es:  

“Con las actividades de juego de rol se ponen de manifiesto muchas 

habilidades, conocimientos y actitudes de la competencia científica, 

además de tratar otras competencias.” (BG19).  

Un ejemplo de valoración relacionada con el diseño: 

“La principal dificultad que he encontrado en este tema ha sido el diseño 

en sí de la actividad…. Determinar el escenario de la actividad ha sido uno 

de los puntos más complicados y el vincular el problema directamente con 

el calentamiento global también ha sido complicado.”  (BG19).  

Un ejemplo de limitación es:  

“…es una tarea muy complicada que necesita un planteamiento y su diseño 

requiere mucho tiempo.” (BG19).  

En definitiva, parece lógico que se centren en gran medida en las ventajas 

educativas ya que se trata de los PFI que sí llevaron los juegos de rol a la 

práctica, por lo que se puede suponer que consideraron las ventajas en el uso 

de este tipo de actividades.  
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También es interesante que las valoraciones que aparecen en segundo lugar 

sean las relacionadas con el diseño, ya que era la tarea que habían tenido que 

realizar hasta entonces.  

Es importante resaltar que dos de los cuatro PFI habían manifestado al final del 

programa formativo su intención de llevar a la práctica el juego de rol en el 

aula.  

 

9.6.2. Influencia de los factores externos al programa formativo 

El diseño y la puesta en práctica de este tipo de actividades suponen una gran 

complejidad, máxime cuando los PFI en sus intervenciones en el aula no 

siempre disponen de la autonomía necesaria para poder abordar actividades 

que requieran tanto tiempo e implicación como los juegos de rol. Por otra parte, 

la unidad didáctica que cada PFI desarrollada durante el Practicum no suele 

ser escogida por ellos, teniendo casi siempre que impartir la unidad que toque 

según la programación de sus tutores profesionales, por lo que no siempre 

coincide que se aborden problemas susceptibles de ser tratados mediante este 

tipo de actividades (problemas socio-científicos), limitación ésta ampliamente 

reconocida por los PFI en sus valoraciones.    

Teniendo en cuenta todo lo anterior y además que las actividades de juego de 

rol son todavía poco utilizadas en la práctica habitual, consideramos que es 

relevante que 13 de los 29 PFI han incluido de alguna forma este tipo de 

actividades en sus TFM, y 4 de ellos pusieron en práctica las actividades de 

juego de rol.  

Una vez que hemos realizado un análisis de los juegos de rol llevados a la 

práctica, hemos entendido que hubiera sido interesante haberles pedido a 

estos 4 PFI que hubieran realizado la síntesis personal después de haber 

acabado sus prácticas, para ver si en ese caso hubieran hecho un mayor 

énfasis en los aspectos relacionados con la puesta en práctica. 
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9.7. SÍNTESIS DE RESULTADOS 

Consideramos importante que 13 de los 25 PFI que presentaron sus TFM, 

incluyeron de alguna forma las actividades de juego de rol en sus trabajos, 

teniendo en cuenta que no estaban obligados a hacerlo y que estas 

actividades, como ya se ha indicado, son de gran complejidad y están muy 

alejadas de la práctica habitual en la enseñanza de las ciencias (Craciun, 

2010). 

Se observan diferencias importantes en el grado en que los juegos de rol 

fueron abordados en los TFM. Como se puede ver en las tablas 9.1, 9.2 y 9.3, 

la mayoría de los PFI (8 de 13) se limitaron a mencionar los juegos de rol en 

sus memorias de TFM (C1). Solo 1 PFI incluyó este tipo de actividades en su 

planificación sin que la llevara a la práctica (C2), y 4 PFI además las pusieron 

en práctica.   

Del análisis detallado de los 4 PFI que llevaron a la práctica los juegos de rol en 

sus TFM, se desprenden diferentes grados de adaptación de la propuesta 

formativa a sus contextos de prácticas.   

En el caso de BG4 (tabla 9.5), las diferencias entre las dos actividades eran 

sustanciales, ya que la actividad llevada a la práctica estaba centrada en un 

debate sobre las “teorías de la evolución en diferentes contextos históricos”, 

problema que no tiene ninguna relación con el calentamiento global. Esto nos 

muestra que este PFI fue capaz de adaptar lo aprendido en la propuesta 

formativa a la unidad didáctica que le tocó impartir, sin que ésta tuviera relación 

alguna con el problema en el que nos centramos a lo largo de la propuesta 

formativa. Entendemos esto como algo esperado en profesorado en formación 

inicial, pero no por ello poco importante. 

Algo parecido ocurrió en el caso de BG16, quien propuso un “juicio a las 

canteras de Alhaurín de la Torre”. No obstante, en este caso, aunque el 

problema no guarda relación, el escenario tiene un claro paralelismo con la 

actividad de juego de rol en la que participaron al principio de la propuesta 
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formativa. Esta PFI fue capaz de utilizar un escenario conocido para ella, a un 

problema totalmente diferente del ejemplificado (recordemos que se trataba de 

un “juicio a los alimentos transgénicos”).   

BG10 y BG19 sí utilizaron problemas relacionados con el calentamiento global 

(tablas 9.6 y 9.8 respectivamente). De hecho BG19 llevó a la práctica la misma 

actividad que había diseñado con su grupo durante la propuesta. BG10 sin 

embargo, propuso un escenario muy diferente al utilizado por su grupo en el 

diseño de la propuesta, pero sí se pueden establecer coincidencias con las 

propuestas que habían planteado otros grupos de trabajo.  
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Este capítulo final de la tesis está destinado a explicitar las conclusiones, así 

como las implicaciones que suponen los resultados obtenidos. Se plantearán 

por tanto, los logros alcanzados, pero también las limitaciones y/o cuestiones 

para futuras investigaciones, como oportunidades para profundizar o establecer 

nuevas líneas de trabajo que complementen a las llevadas a cabo en esta 

tesis. 

En el primer apartado, se presentan las conclusiones, para lo cual se van a 

utilizar como hilo conductor las preguntas de investigación formuladas en el 

capítulo 4 y éstas a su vez, en algunos casos se desglosan en subpreguntas. 

En segundo lugar, se lleva a cabo un análisis de las limitaciones de la 

investigación. En el tercer apartado, se indican algunas implicaciones 

didácticas que esta investigación puede tener en la formación inicial del 

profesorado. Por último, se plantean algunas propuestas para continuar 

avanzando en esta línea de investigación.  
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10.1. CONCLUSIONES 

A. ¿Cómo valoran los PFI un juego de rol en el que han participado? 

Ya desde el inicio de la propuesta formativa y tras su participación en el 

juego de rol sobre “juicio a los alimentos transgénicos”, los PFI valoraron de 

forma muy positiva esta actividad, lo que contrasta con el hecho de que son 

poco usadas en la enseñanza de las ciencias a pesar de sus ventajas 

educativas (McSharry y Jones, 2000). 

Esta valoración se justifica desde dos perspectivas. Por un lado, porque 

comportan un buen número de ventajas educativas entre las que los PFI 

destacan las relacionadas con la argumentación y la reflexión crítica, así 

como la de favorecer la participación de los estudiantes. Y, por otro lado, 

porque prácticamente todos los PFI manifestaban su predisposición a 

aplicarlas en sus futuras clases. 

 

B. ¿Qué  tipo de diseños de juegos de rol sobre problemas relacionados 

con el calentamiento global realizaron los PFI? 

Para dar respuesta a esta pregunta, se plantearon una serie de cuestiones más 

concretas: 

 

B1. ¿Qué tipo de problemas y situaciones relacionadas con el calentamiento 

global incluyen los PFI en sus actividades de juego de rol?  

La mayoría de los grupos de PFI se mostraron capaces de transferir a sus 

diseños las recomendaciones y orientaciones ofrecidas en el programa 

formativo, en el sentido de que eligieron de forma mayoritaria problemas 

enfocados a nivel local, lo que parece más asequible para ser tratados con 

estudiantes de educación secundaria obligatoria.   
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Casi todos los grupos se centran en escenarios relacionados con acciones, 

teniendo en cuenta que tenían la posibilidad de centrarlos de esta forma o 

en causas o consecuencias del calentamiento global. Estas acciones son 

de adaptación o bien de mitigación. Los grupos cuyos problemas se 

relacionan con las acciones manifiestan unos planteamientos 

fundamentalmente CTSA (ciencia, tecnología, sociedad y ambiente), 

mientras que el grupo que focaliza su atención en las causas, se centra 

más en aspectos ideológicos/filosóficos en el ámbito educativo (Juez, 

2012). 

 

B2. ¿Qué objetivos educativos contemplan en sus diseños?  

Los grupos plantean numerosos objetivos para la actividad de juego de rol 

que diseñan de acuerdo con los que en tal sentido se les plantearon en la 

propuesta formativa. Además, formularon algunos objetivos que no se les 

había explicitado como tales en la propuesta formativa. 

“Poner de manifiesto valores y actitudes relacionados con el problema (o 

en general)” ha sido el objetivo más resaltado en los diseños. En los 

diseños se les daba también bastante importancia a “Construir y utilizar 

conocimientos científicos involucrados en el problema” y a “Conocer y 

exteriorizar posturas diversas”. 

Estos tres objetivos recogen aspectos conceptuales, habilidades y 

destrezas, y actitudes y valores, lo que puede verse como un indicador de 

que los PFI percibieron los juegos de rol como actividades muy completas 

desde el punto de vista del aprendizaje.  

Aunque el objetivo de “Desarrollar la capacidad de argumentar” no fue de 

los más definidos por los PFI en sus diseños, a pesar de la gran atención 

que se le dio a esta idea durante la propuesta formativa. No obstante, hay 

que indicar, que este objetivo está muy vinculado con “Conocer y 

exteriorizar posturas diversas” que fue uno de los más citados.  
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Sin embargo, los objetivos planteados por cada grupo no siempre fueron 

coherentes con las tareas propuestas. Esta situación ya ha sido puesta de 

manifiesto en la bibliografía (Sanmartí, 2000), como uno de los aspectos en 

el que el profesorado muestra dificultades en el diseño.  

 

B3. ¿Qué nivel de desempeño muestran los diseños propuestos por los grupos 

de PFI? 

Desde un punto de vista general, los niveles de desempeño de todos los 

grupos de trabajo se concentran mayoritariamente entre los valores medio 

y alto (siempre más del 50% del valor máximo posible).  

No obstante, hay que resaltar que las primeras etapas, es decir, las 

relacionadas con el diseño del propio juego de rol (elección del problema, 

del escenario…), muestran niveles de desempeño significativamente más 

altos que las etapas centradas en el diseño de la puesta en práctica 

(presentación en el aula, escenificación…). Lo que parece lógico teniendo 

en cuenta que para los PFI, esta tarea constituía uno de los primeros 

diseños que realizaron durante el programa formativo y el primero con este 

grado de complejidad.  

Atendiendo a los indicadores definidos para las valoraciones, se aprecia 

una mayor dispersión en los niveles de desempeño que en las etapas. Así, 

frente a los indicadores con mayor valoración, “diversidad de roles” (100% 

de desempeño) y “relación del escenario con el tema (95%), aparecen los 

de “concreción del papel del profesor” en la escenificación del juego y 

“explicitación de conclusiones” que son los que muestran los niveles de 

desempeño más bajos (43%). Los resultados en el ámbito de los 

indicadores, está en coherencia con los resultados obtenidos en las etapas 

del diseño.  

Aunque aparentemente hay una considerable dispersión entre las 

valoraciones obtenidas por cada grupo, no existen diferencias significativas 
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entre las valoraciones de los grupos de ambas especialidades (BG y FQ) 

en ninguna de las etapas del diseño de juegos de rol.  

 

C. ¿Qué aspectos de las competencias consideran los PFI que se trabajan 

en las actividades de juego de rol que diseñan? 

Las habilidades (Identificación y de Síntesis/evaluación) fueron, en 

términos globales los aspectos de la competencia científica, que los PFI 

más identificaron en sus diseños, seguido a continuación de las actitudes y 

valores (Demostrar espíritu crítico en la observación de la realidad y en el 

Análisis de los mensajes publicitarios). Lo anterior parece ser coherente 

con la atención prestada a estos aspectos de la competencia científica 

durante la propuesta formativa.  

Finalmente, los conocimientos fueron el aspecto de la competencia 

científica menos identificados por los PFI.   

Con respecto al resto de competencias básicas, los grupos de PFI 

consideraban que la competencia en comunicación lingüística es a la que 

más se contribuye desde las actividades diseñadas, ya que en ellas, el 

alumnado debe expresarse de forma oral y escrita. El Tratamiento de la 

información y competencia digital (Búsqueda, recogida, selección, 

procesamiento y presentación de la información) y Competencia social y 

ciudadana (Preparación de los futuros ciudadanos de una sociedad 

democrática para su participación activa en la toma fundamentada de 

decisiones) son competencias resaltadas por los PFI. 

 

D. ¿Qué valoraciones hacen los PFI de los juegos de rol como 

actividades educativas?  

Los PFI que han participado en este estudio acogieron de forma muy 

positiva del uso de juegos de rol en la enseñanza de las ciencias, teniendo 
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en cuenta el gran número de ventajas educativas que identificaron en las 

mismas, en comparación con las limitaciones, inconvenientes o dificultades 

que para ellos suponía este tipo de actividades.  

 

E. ¿En qué medida y de qué forma aparecen los juegos de rol en los 

Trabajos de Fin de Máster presentados por los PFI participantes en la 

propuesta formativa? 

Teniendo en cuenta que se trata de una actividad de una gran complejidad 

y muy alejada de la práctica habitual, consideramos que es relevante que 

por propia iniciativa casi la mitad de los PFI hayan incluido de alguna forma 

este tipo de actividades en sus TFM, y algunos de ellos las llevaron al aula 

con estudiantes de educación secundaria obligatoria en sus prácticas 

externas. Esto puede relacionarse con el desarrollo del programa formativo 

que incluyó primero una ejemplificación y posteriormente un análisis para 

acabar realizando un diseño de juegos de rol.  

 

10.2. LIMITACIONES DEL ESTUDIO 

Parece claro que los resultados obtenidos en esta investigación no son 

generalizables y, por tanto, no son susceptibles de ser aplicados a cualquier 

situación en la formación inicial de profesorado debido fundamentalmente al 

escaso número de participantes. No obstante hay que tener en cuenta que los 

participantes representaban el total de los estudiantes matriculados en las dos 

especialidades de formación inicial de profesorado de ciencias.  

A pesar de estas limitaciones, esta investigación permite describir un caso 

concreto que pueda ser tomado como punto de partida para adaptar el 

programa formativo objeto de estudio, a otros de formación en el MAES. No 

obstante, no podemos olvidar que como se ha puesto de manifiesto a lo largo 

de la tesis, las actividades de juego de rol, se muestran como actividades 
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complejas incluso para profesores con experiencia, y por tanto, con más motivo 

para el profesorado en formación inicial.  

Esta complejidad, conjuntamente con el gran número de variables que 

intervienen durante las prácticas externas del MAES, puede explicar que un 

buen número de PFI no tuvieran en cuenta los juegos de rol en sus memorias 

de TFM.  

 

10.3. TRANSFERENCIAS A LA FORMACIÓN INICIAL 

Consideramos que las actividades de juego de rol deben ser incluidas en los 

programas formativos de formación de docentes, tanto en el ámbito de la 

formación inicial, como en la formación permanente. Uno de los motivos en los 

que se apoya esta idea, es que este tipo de actividades permiten plantear 

situaciones complejas de planificación de la enseñanza-aprendizaje, por lo que 

hace que los PFI se deban plantear el análisis y diseño de actividades muy 

completas, desde una perspectiva tanto de competencias docentes como de 

competencias básicas para el alumnado para el que se diseñan. Se trata por 

tanto de actividades difíciles de abordar por parte de profesores tanto 

veteranos como en formación inicial, lo que parece ser un argumento más para 

que sean objeto de estudio en los programas formativos. 

El amplio repertorio de valoraciones aportadas puede ser de gran utilidad para 

la mejora del programa formativo que se ha puesto en práctica y para la 

formación permanente del profesorado.  

Este programa formativo constaría de tres fases: Una primera de 

ejemplificación en la que los PFI desarrollan un juego de rol tomando el papel 

de alumnos. Una segunda fase, ya planteada desde el punto de vista de 

profesorado, conllevaría el diseño completo de una actividad de juego de rol 

que pueda ser llevada al aula con estudiantes de educación secundaria. La 

tercera fase, supondría la implementación y evaluación de los diseños en el 

marco de las prácticas del MAES.  



CAPÍTULO 10. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES DIDÁCTICAS 
 

346 
 

El desarrollo de un juego de rol, antes de comenzar la formación didáctica 

sobre el mismo, aparece como una opción metodológica interesante al tratarse 

de actividades desconocidas para los PFI. De esta forma, el posterior análisis 

didáctico se apoyaba sobre una experiencia ya vivida, lo cual consideramos 

que puede ayudar a establecer una base más estable para analizar las 

diferentes fases que suponen el diseño y la puesta en práctica de las 

actividades tan complejas como los juego de rol.  

A pesar de las dificultades prácticas existentes, consideramos muy importante  

la tercera fase de transferencia al aula para que los PFI puedan adquirir 

experiencia y confianza en el desarrollo de este tipo de actividades. De esta 

forma quizás las actividades de juego de rol se incorporen en su futuro 

quehacer docente.  

 

10.4. SUGERENCIAS PARA CONTINUAR LA INVESTIGACIÓN 

El estudio llevado a cabo en esta tesis puede considerase solo como una etapa 

de iniciación en un programa de investigación sobre la formación inicial del 

profesorado en cuanto al conocimiento didáctico del contenido (CDC), con 

respecto a las actividades de juego de rol y a su transferencia a la práctica 

educativa.  

En concreto, consideramos que esta investigación puede continuar en las 

siguientes direcciones: 

a. Evaluar también el impacto del programa formativo sobre el 

conocimiento científico que inicialmente tienen los PFI y sobre sus 

ideas acerca del problema tratado en los juegos de rol (como el 

calentamiento global). 

b. Analizar la influencia que tiene los conocimientos y concepciones 

previas de los PFI sobre los problemas tratados, así como sus ideas 
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sobre la enseñanza de las ciencias, en los diseños de actividades de 

juego de rol que realizan. 

c. Conocer los problemas que se plantean cuando se quiere transferir a la 

práctica los aspectos tratados en el programa formativo.  
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Datos académicos y/o profesionales. 

 

APELLIDOS:………………………………………NOMBRE:……………………. 

EDAD:……..                                  

TITULACIÓN:………………………………………………………………………. 

UNIVERSIDAD donde realizó sus estudios:……………………………………. 

AÑO FINALIZACIÓN DE LOS ESTUDIOS…………………. 

NOTA MEDIA EN LA TITULACIÓN…………………………. 

TRABAJA ACTUALMENTE:                SI                       NO  

En caso afirmativo: 

 EL TRABAJO ESTÁ RELACIONADO CON LA DOCENCIA: 

  Clases particulares 

  Docencia en un centro educativo: 

    Materia:…………………………………….. 

  Curso/os:………………………………….... 

  Centro:……………………………………… 

 EL TRABAJO NO ESTÁ RELACIONADO CON LA DOCENCIA: 

Describe brevemente: 

Centro de trabajo o empresa: 
 
Tarea que desempeñas: 
 

 PIENSAS DEDICARTE A EJERCER LA DOCENCIA                     
EN EDUCACIÓN SECUNDARIA: 

  Sí, con toda seguridad. 

  Es probable, no lo descarto. 

  Lo tendría que pensar. 

  No, con toda probabilidad. 
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Se recoge a continuación una descripción de los datos e informaciones 

disponibles sobre las características iniciales de cada uno de los PFI 

participantes y de los resultados obtenidos en el programa formativo. Además 

se ha visto conveniente incluir, para cada uno de los PFI, datos finales relativos 

a resultados académicos en la asignatura “Diseño y Desarrollo de 

Programaciones y Actividades Formativas” en la que se ha desarrollado la 

mayor parte de la propuesta sobre actividades de juego de rol y en la que entre 

otras cosas, se evaluaban las producciones de los PFI con respecto a este tipo 

de actividades. De ellos consideramos importante, de cara a esta investigación, 

tener en cuenta los siguientes: 

A. Calificación obtenida en la asignatura. Para la evaluación de los PFI en 

la asignatura, se tuvieron en cuenta 4 aspectos con un peso en la nota final 

de un 25% para cada uno de ellos. Estos aspectos son los siguientes:  

• Participación en las actividades de la asignatura. Este aspecto, que se 

ha considerado también de forma aislada se detalla en el apartado 

siguiente. 

• Examen. En el que se tuvieron en cuenta criterios como el grado de 

aplicación de los contenidos del curso, así como la calidad de los 

análisis y valoraciones en términos de su precisión y fundamentación.  

Consistió en tres tareas consistentes en el análisis de textos, de 

actividades y en el diseño de una actividad de enseñanza-aprendizaje. 

• Portafolio individual. En el que se valoraban, la calidad de los análisis y 

de las reflexiones realizadas, la adecuación de las propuestas didácticas 

a los niveles educativos escogidos, el grado de creatividad de las 

propuestas didácticas, y el grado de adecuación a los aspectos formales 

y a las normas del trabajo.    

• Evaluación de las exposiciones en clase. Esta evaluación se llevó a 

cabo por parte de los propios estudiantes (coevaluación), para lo cual 

utilizaron una rúbrica elaborada ad hoc por ellos mismos a lo largo de 
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toda la asignatura, mediante la tutorización y seguimiento por parte de 

uno de los docentes de esta propuesta a través del campus virtual.  

Para aprobar la asignatura, era necesario obtener al menos el 50% de 

los puntos en 3 de los 4 apartados. 

B. Nivel de implicación y participación en las actividades de la asignatura 

Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades Formativas. A pesar 

de que este aspecto es, como se ha dicho, uno de los incluidos en la 

evaluación, nos ha parecido interesante indicar la calificación obtenida por 

los PFI en el mismo de forma aislada, ya que el nivel de implicación y 

participación podría tener relación con otras informaciones que tenemos 

acerca de los participantes. Los profesores que impartieron esta asignatura 

emitieron su valoración sobre este aspecto, conforme a los siguientes 

criterios e indicadores:  

• Grado de participación.  

• Calidad de las intervenciones y valoraciones en términos de su 

precisión y fundamentación.  

Para establecer los diferentes grados de participación en la asignatura, nos 

hemos basado en la calificación numérica obtenida por cada estudiante en 

este aspecto. Esta calificación numérica es la media de las calificaciones 

otorgadas por los profesores que participaron en la docencia de la 

asignatura, en una escala de 1 a 25. Para ello, hemos considerado los 

siguientes intervalos:  

Tabla 1. Categorías del grado de participación en función de la calificación numérica. 

Puntuación 
numérica 

Nivel de 
implicación 

Menor de 13 Bajo 

Entre 13 y 17 Medio 

Entre 18 y 21 Alto 

Entre 22 y 25 Muy alto 
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Tabla 2. Información sobre FQ1. 

FQ1 

Sexo Mujer 

Edad 25 

Titulación de origen Licenciada en Química y Máster en Química  

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2010 Licenciatura  y 2011 Máster 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarta.  

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 15/25 (Medio) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 

 

 

Tabla 3. Información sobre FQ2. 

FQ2 

Sexo Hombre 

Edad 28 

Titulación de origen Licenciado en Química  

Universidad Universidad de Granada 

Año de finalización de 
estudios 

2010 

Nota media 6 

Trabajaba durante el Máster No, pero ha trabajado 

Tipo de trabajo Clases particulares de Física y Química y Matemáticas 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarta.  

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 17/25 (Medio) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 
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Tabla 4. Información sobre FQ3. 

FQ3 

Sexo Hombre 

Edad 31 

Titulación de origen Licenciado en Química y Doctor en Química 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2003 (Licenciatura) 

Nota media 1.33 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo Ha trabajado en un proyecto de investigación en el 
departamento de Ingeniería Química de la Escuela Técnica 
de la UMA. 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarta. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 24/25 (Muy alto) 

Resultado académico Sobresaliente 

Otros datos 

 

 

Tabla 5. Información sobre FQ4. 

FQ4 

Sexo Mujer 

Edad 32 

Titulación de origen Licenciada en Química 

Universidad Universidad de Jaén 

Año de finalización de estudios 2008 

Nota media 6 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo “Centro educativo” (academia). Impartiendo Física y 
Química y Matemáticas 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarta. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 16/25 (Medio) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 

Esta estudiante llegaba tarde a clase frecuentemente. 
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Tabla 6. Información sobre FQ5. 

FQ5 

Sexo Mujer 

Edad 27 

Titulación de origen Licenciada en Ciencias Ambientales 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2010 

Nota media 6.7 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Técnico de control de calidad en un laboratorio de perfumes 
(De Ruy Perfumes) 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 8/25 (Baja) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 

Esta estudiante faltaba frecuentemente y/o llegaba tarde a clase por motivos de trabajo. 

 

Tabla 7. Información sobre FQ6. 

FQ6 

Sexo Mujer 

Edad 33 

Titulación de origen Licenciada en Química 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media 1.13 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 20/25 (Alto) 

Resultado académico Sobresaliente 

Otros datos 
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Tabla 8. Información sobre FQ7. 

FQ7 

Sexo Hombre 

Edad 33 

Titulación de origen Licenciado en Química 

Universidad Universidad de Granada 

Año de finalización de estudios 2008 

Nota media 6.132 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarta. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 22/25 (Muy alto) 

Resultado académico Matrícula de Honor 

Otros datos 

 

 

Tabla 9. Información sobre FQ8. 

FQ8 

Sexo Mujer 

Edad 26 

Titulación de origen Licenciada en Química 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de 
estudios 

2010 

Nota media 1.5 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 12/25 (Bajo) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 

Esta estudiante faltó a algunas sesiones por enfermedad. 
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Tabla 10. Información sobre FQ9. 

FQ9 

Sexo Hombre 

Edad 27 

Titulación de origen Licenciado en Química 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2007 

Nota media 2.85 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares. 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarta. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 23/25 (Muy alto) 

Resultado académico Sobresaliente 

Otros datos 

 

 

Tabla 11. Información sobre FQ10. 

FQ10 

Sexo Mujer 

Edad 47 

Titulación de origen Licenciada en farmacia 

Universidad Universidad Complutense de Madrid 

Año de finalización de estudios 1994 

Nota media 6.50 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Farmacéutica 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 11/25 (Bajo) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 
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FQ10 

Faltó a varias sesiones. 

A lo largo de la asignatura los profesores que la impartimos, pudimos comprobar que esta 
estudiante tenía una importante carencia en el manejo de las TIC, lo cual fue determinante en 
aspectos relacionados con la presentación de sus actividades en formato electrónico.  

En la asignatura se hizo un uso importante del campus virtual, de hecho los profesores 
estábamos en contacto casi permanente con los estudiantes a través de esta herramienta. 
Esta estudiante prácticamente no participó esta dinámica de contacto virtual. A veces parecía 
perdida, y al finalizar la asignatura nos confesó que no sabía manejar bien el correo 
electrónico, a través del cual recibía las notificaciones de participación en la plataforma de 
profesores y compañeros.  

En este caso, trataremos de indagar si esta carencia ha influido, y en qué medida en el 
aprendizaje conseguido por esta estudiante al final de la asignatura. 

 

Tabla 12. Información sobre las FQ11. 

FQ11 

Sexo Mujer 

Edad 32 

Titulación de origen Licenciada en Química 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 12/25 (Bajo) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 
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Tabla 13. Información sobre FQ12. 

FQ12 

Sexo Mujer 

Edad 28 

Titulación de origen Licenciada en Química 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media 1.59 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarta. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 19/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 

 

 

Tabla 14. Información sobre BG1. 

BG1 

Sexo Mujer 

Edad 29 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media 1.30 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Si, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 19/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 
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Tabla 15. Información sobre BG2. 
BG2 

Sexo Hombre 

Edad 25 

Titulación de origen Ldo. en CC. Actividad Física y del Deporte 

Universidad Universidad Pablo de Olavide 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media 1.86 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Dependiente heladería. 

Ejercicio futuro de la docencia Si, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 15/25 (Medio) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 

Faltó a algunas sesiones de clase. 

Obtuvo una calificación baja en el portafolio individual (8/25). 

 

Tabla 16. Información sobre BG3. 

BG3 

Sexo Hombre 

Edad 24 

Titulación de origen Ldo. en CC. Actividad Física y del Deporte 

Universidad Universidad de Granada 

Año de finalización de estudios 2010 

Nota media 6.6 sobre 10 (1.80) 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Monitor de natación. Ayuntamiento de Coín. 

Ejercicio futuro de la docencia Si, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 17/25 (Medio) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 

Este estudiante solía llegar tarde y faltó a algunas sesiones de clase. 
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Tabla 17. Información sobre BG4. 

BG4 

Sexo Hombre 

Edad 24 

Titulación de origen Licenciado en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Si, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 19/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 

 

Tabla 18. Información sobre BG5. 

BG5 

Sexo Hombre 

Edad 25 

Titulación de origen Ldo. en CC. Actividad Física y del Deporte 

Universidad Universidad de Granada 

Año de finalización de estudios 2009 

Nota media 8 sobre 10 (3.00) 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Monitor deportivo de pádel y coordinador de la escuela de 
pádel y de tenis del Ayuntamiento de Alhaurín de la Torre. 

Ejercicio futuro de la docencia Si, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación Nivel de implicación 

Resultado académico Resultado académico 

Otros datos 

No presentó el portafolio individual. 

Solía faltar a clase. 
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Tabla 19. Información sobre BG6. 
BG6 

Sexo Mujer 

Edad 24 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares de Matemáticas, Lengua e Inglés (Nivel 
secundaria). 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarto. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 20/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 

 

 

Tabla 20. Información sobre BG7. 

BG7 

Sexo Mujer 

Edad 26 

Titulación de origen Licenciada en Veterinaria 

Universidad Universidad de Córdoba 

Año de finalización de estudios 2009 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo  

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarto. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 18/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 
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Tabla 21. Información sobre BG8. 

BG8 

Sexo Hombre 

Edad - 

Titulación de origen - 

Universidad NC 

Año de finalización de estudios NC 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster NC 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia NC 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 13/25 (Medio) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 

Obtuvo una calificación baja en el portafolio individual (11/25). 

No realizó el pretest de conocimiento didáctico. 

Solía faltar a clase. 

 

Tabla 22. Información sobre BG9. 

BG9 

Sexo Mujer 

Edad 28 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2009 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 23/25 (Muy alto) 

Resultado académico Sobresaliente 

Otros datos 
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Tabla 23. Información sobre BG10. 

BG10 

Sexo Mujer 

Edad 22 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 21/25 (Alto) 

Resultado académico Sobresaliente 

Otros datos 

 

 

Tabla 24. Información sobre BG11. 

BG11 

Sexo Hombre 

Edad 25 

Titulación de origen Licenciado en Ciencias Ambientales 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2010 

Nota media 1.41 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 16/25 (Medio) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 
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Tabla 25. Información sobre BG12. 

BG12 

Sexo Hombre 

Edad 24 

Titulación de origen Ldo. en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte 

Universidad EADE 

Año de finalización de estudios 2009 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Entrenador de balonmano en Club Balonmano Mijas 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarto. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 10/25 (Bajo) 

Resultado académico Suspenso 

Otros datos 

No entregó el portafolio individual. 

 

Tabla 26. Información BG13. 

BG13 

Sexo Mujer 

Edad 27 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2010 

Nota media 5.7 de 10 (1.35) 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 19/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 
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Tabla 27. Información sobre BG14. 

BG14 

Sexo Hombre 

Edad 29 

Titulación de origen Licenciado en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios - 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Hostelería. Ayudante de camarero en MC Donald´s 

Ejercicio futuro de la docencia Es posible, no lo descarto. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación NP 

Resultado académico NP 

Otros datos 

Solo asistió a las primeras clases. 

No entregó el portafolio individual. 

Abandonó la asignatura. 

 

Tabla 28. Información sobre BG15. 

BG15 

Sexo Hombre 

Edad 29 

Titulación de origen Licenciado en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2009 

Nota media 1.49 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Jardín botánico La Concepción (Botánica) 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 19/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 
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Tabla 29. Información sobre BG16. 

BG16 

Sexo Mujer 

Edad 26 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2011 

Nota media 1.36 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Es probable, no lo descarto. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 17/25 (Medio) 

Resultado académico Aprobado 

Otros datos 

 

 

Tabla 30. Información sobre BG17. 

BG17 

Sexo Mujer 

Edad 31 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2006 

Nota media - 

Trabajaba durante el Máster No 

Tipo de trabajo - 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 21/25 (Alto) 

Resultado académico Sobresaliente 

Otros datos 

Calificación muy alta en examen (23/25) y portafolio (22/25). 
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Tabla 31. Información sobre BG18. 

BG18 

Sexo Hombre 

Edad 29 

Titulación de origen Licenciado en Ciencias Ambientales 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de estudios 2006 

Nota media 1.6 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Clases particulares 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 23/25 (Muy alto) 

Resultado académico Sobresaliente 

Otros datos 

 

 

Tabla 32. Información sobre BG19. 

BG19 

Sexo Mujer 

Edad 28 

Titulación de origen Licenciada en Biología 

Universidad Universidad de Málaga 

Año de finalización de 
estudios 

2009 

Nota media 1.61 

Trabajaba durante el Máster Sí 

Tipo de trabajo Dependienta. Responsable de ventas Joyería Mavi S.L. 

Ejercicio futuro de la docencia Sí, con toda seguridad. 

Resultados en la asignatura Diseño y Desarrollo de Programaciones y Actividades 
Formativas. 

Nivel de implicación 20/25 (Alto) 

Resultado académico Notable 

Otros datos 
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Para superar la asignatura hay que obtener un mínimo de 50 puntos, pero 

obteniendo al menos 13 puntos en tres de los cuatro apartados. 
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Objetivos de los juegos de rol planteados por los grupos de PFI 

A Identificar 
problemas 

A1. “Identificar la problemática de cada industria en la parcela” 
(1FQ) 
A2. Identificar problemas (3BG) 

B Buscar/seleccionar 
información 

B1. “Buscar información” (1FQ) 
B2. “Promover la búsqueda de información y la interpretación crítica 
de la misma” (1BG) 
B3. “Hacer una selección apropiada de la información…” (2BG) 
B4. “buscar información” (3BG) 

C Plantear 
soluciones.  

C1. “Resolución de problemas” (1FQ) 
C2. “plantear soluciones” (3BG) 

D Desarrollar la 
capacidad de 
argumentar 

D1.”Relacionar explicaciones y pruebas”(1FQ) 
D2. “Defender un argumento pese a no estar de acuerdo 
personalmente” (1FQ) 
D3. “Argumentar sus opiniones fundamentadas en el conocimiento 
científico” (3FQ) 
D4. “Fomentar la capacidad de expresión y argumentación” (1BG) 
D5. “…organizar ideas para su argumentación;…utilizar todos los 
argumentos posibles para defender sus ideas” (2BG) 
D6. “Desarrollar la capacidad de argumentar: relacionar 
explicaciones y pruebas” (3BG).  
D7. “Desarrollar la capacidad de argumentación…” (4BG) 

E Conocer y 
exteriorizar 
posturas diversas 

E1. “Mantener la postura que esté defendiendo durante toda la 
escenificación” (1FQ) 
de ideas” 
E3. “Interpretar el papel del rol que haya elegido o que le toque 
hacer” (1FQ) 
E5. “Experimentar cambios de opinión” (1BG) 
E6. “Exteriorizar posturas diversas” (3BG) 
E7. “Experimentar cambios de opinión” (3BG) 
E8. “Conocer los argumentos de los defensores de la existencia de 
calentamiento global de origen antropogénico y de los negacionsitas 
del mismo…” (4BG) 
E9. “…exteriorizar su postura ante el problema planteado” (4BG) 
E10. “Experimentar cambios de opinión” (4BG) 

 
F 

Tomar decisiones 
de forma 
responsable y 
fundamentada 

F1. “Tomar decisiones de forma responsable y fundamentada” 
(1FQ) 

F2. “Tomar decisiones” (1FQ) 
F3. “Despertar en el alumnado la elección de una de las dos 

posibilidades que se presentan” (1FQ) 
F4. “Tomar decisiones de forma responsable y fundamentada” 

(1BG) 
F5. Promover la lectura como medio lúdico y 

recreativo;…fomentarla lectura comprensiva” (2BG) 
F6.“Tomar decisiones de forma responsable y fundamentada” (3BG) 
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Objetivos de los juegos de rol planteados por los grupos de PFI 

G Poner de 
manifiesto valores 
y actitudes 
(relacionados con 
el problema o 
generales)  

G1. “Poner de manifiesto los valores y actitudes relacionados con 
los problemas” (1FQ) 

G2. “Desarrollar tolerancia y empatía” (1FQ) 
G3. “Respetar el turno de palabra” (1FQ) 
G4. “Apreciar las aportaciones de la ciencia para dar a respuesta al 

problema del calentamiento global” (2FQ) 
G5. “Valorar los riesgos asociados al uso del biodiesel” (2FQ) 
G6. “Adoptar una postura crítica en relación a las implicaciones 

Ciencia, Tecnología y Sociedad” (2FQ) 
G7. “Valorar los conocimientos científicos aplicados a situaciones 

cotidianas” (3FQ) 
G8. “Tomar conciencia sobre el calentamiento global” (3FQ) 
G9. “Potenciar el espíritu crítico” (3FQ) 
G10. “Favorecer el respeto y la tolerancia entre los iguales” (3FQ) 
G11. “Fomentar el pensamiento crítico” (1BG) 
G12. “Promover la toma de conciencia sobre el problema del 

calentamiento global” (1BG) 
G13. “Concienciar al alumno de los problemas socioeconómicos 

que conlleva una restricción del uso de combustibles fósiles en 
países cuya fuente de ingresos principal depende de ellos” 
(1BG) 

G14. “…empatizar poniéndose en la situación de otro y respetar las 
opiniones de los demás…” (2BG) 

G15. “…fomentar el espíritu crítico…” (2BG) 
G16.” Poner de manifiesto los valores y actitudes relacionados con 
los problemas” (3BG) 
G17. “Valorar el conocimiento científico con respecto a otras formas 

de conocimiento”(4BG) 
G18. “Respetar el turno de palabra, y las opiniones diferentes a las 

de uno mismo” (4BG) 
G19. “Tomar conciencia de que los alumnos también tienen voz y 

voto en las decisiones que se toman en un consejo escolar” 
(BG4) 

G20. “Poner de manifiesto valores y actitudes relacionados con el 
problema del calentamiento global” (BG4) 

H Construir y utilizar 
conocimientos 
científicos  

H1. “Conocer el funcionamiento de cada una de las industrias” 
(1FQ) 

H2. “Aprender sobre la problemática energética: Quema de 
combustibles frente a las Energías Renovables” (1FQ) 

H3. “Acceder al conocimiento tratado de forma significativa”.(1FQ) 
H4. “Conocer los usos energéticos del biodiesel”(2FQ) 
H5. “Asimilar contenidos” (3FQ) 
H6. “Desarrollar un vocabulario científico”(3FQ) 
H7. “Fomentar el uso de términos científicos” (1FQ) 
H8. “Emplear terminología científica correctamente”(2FQ) 
H9. “…introducir conceptos, procedimientos y valores que permite al 

alumno acceder al conocimiento de forma significativa…” (2BG) 
H10. “…adquirir gran riqueza expresiva. Con estos juegos se 

desarrolla una gran riqueza de vocabulario…” (2BG) 
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Objetivos de los juegos de rol planteados por los grupos de PFI 

I Desarrollar la 
capacidad de 
trabajo 
cooperativo.  

I1. “Mejorar la capacidad de trabajar en equipo”(1FQ) 
I2. “Fomentar el trabajo cooperativo” (3FQ) 
I3. “Fomentar el trabajo en grupo” (1BG) 
I4. “Aprender a través de la cooperación y el trabajo en equipo” 
(2BG)  

J Implicar al 
alumnado 

J1.” Motivar al alumnado enfocado en el aprendizaje personal” 
(3FQ) 

J2. “Involucrar a alumnos que  no estén socialmente muy 
adaptados, representando un papel en el cual se sienta muy 
identificado” (1FQ) 

J3. “Fomentar la participación del alumnado en el intercambio de 
ideas (2FQ) 

J4. “Favorecer la participación de los alumnos” (1BG) 
J5. “…incentivar la motivación del alumnado…” (2BG) 

K Otros K1. “Fomentar la alfabetización científica” (3FQ) 
K2. “Captar la cantidad de información que se expone durante el 

juego del rol” (1FQ) 
K3. “Adquirir soltura a la hora de esquematizar y tomar notas sobre 

la parte contraria para poder rebatir esa idea”  (1FQ) 
K4. “Interpretar tablas de datos, gráficas, esquemas y otras 

representaciones de información de la ciencia” (2FQ) 
K5. ”Conocer cómo funciona un Consejo Escolar y valorar la 

representación de los alumnos como parte del proceso 
democrático” (4BG) 

 

 

Aquellos objetivos concretos que aparecen subrayados en la tabla, son los que 

fueron formulados en términos de enseñanza y el resto en términos de 

aprendizaje.  
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ACTIVIDAD DE DEBATE DEL TFM DE BG4 
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ACTIVIDAD DE JUEGO DE ROL DEL TFM DE BG10 

…Durante las siguientes sesiones y a lo largo de la unidad, seguiré una metodología activa 
potenciando el aprendizaje significativo. Habrá una alternancia de mis explicaciones a partir 
de una presentación en power point (Anexo 5) con la participación activa del alumnado 
mediante sus respuestas a preguntas abiertas que vaya formulando sobre la marcha y en 
relación a lo explicado anteriormente: 

 ¿Por qué el petróleo es un recurso no renovable? 
 ¿Cómo funcionan las centrales maremotrices? 
 ¿Por qué entre la segunda mitad del siglo XVIII y principios del XIX se da un 

incremento en el uso del carbón? 
 ¿Qué relación tiene el actual llamado “problema de la energía” con las energías 

renovables?... 

…En la cuarta sesión de clase se explicará lo que es un juego de rol, las reglas, el reparto de 
roles y cómo se evaluará esta actividad. En la quinta sesión se pasará a la escenificación del 
mismo. 

Juego de rol: el fin de esta actividad es que los alumnos sean capaces de ampliar sus 
conocimientos acerca de los recursos, mediante la realización de una búsqueda de 
información, siempre supervisada, para después defender su postura ante el resto de 
compañeros. 

Para llevarlo a cabo, se realizarán 4 grupos: energía solar, energía eólica, energía nuclear y 
representantes del pueblo. Los componentes de cada grupo serán escogidos por sorteo.  

El escenario del juego de rol será una reunión en el ayuntamiento donde el alcalde conceda a 
cada grupo la oportunidad de exponer sus ventajas, debatir entre todos y que los 
representantes del pueblo lleguen a un acuerdo sobre qué tipo de energía se va a utilizar 
finalmente en el pueblo. Habrá un alumno moderador que controlará los tiempos 
especificados para cada exposición (10 minutos máximos) y que dará la palabra a los 
diferentes grupos durante el debate.  

Tras esta actividad, los alumnos, incluido el moderador, deberán entregar un informe de las 
conclusiones obtenidas y especificar y argumentar si tras el debate, siguen estando de 
acuerdo con el rol establecido o, por el contrario, han cambiado de opinión. 

 

ACTIVIDAD DE JUEGO DE ROL DEL TFM DE BG16 

ACTIVIDAD DE JUEGO DE ROL  

La actividad se desarrollará en día 26 de abril, en el aula en hora de clase.  

1.- Escenario del juego como un juicio  
- Se ha presentado una denuncia contra las canteras de Alhaurín de la Torre.  
- Es necesario decidir si es procedente que se sigan explotando o no.  
- Examinadas las alegaciones ha sido admitida la denuncia.  
- Se va a celebrar un juicio con jurado, juez, acusación, defensa y una variedad de testigos que 
serán aportados por la defensa y la acusación.  
- El jurado deberá emitir un veredicto fundamentado de absolución o condena al final del juicio.  

2. - Preparación del rol  
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1.- ¿Estás a favor o en contra de la existencia de canteras en Alhaurín de la Torre?  
2.- ¿Qué razones apoyan tu postura?  
3.- ¿Qué otros individuos, grupos de interés o instituciones crees que apoyan tu postura?  
4.- ¿Qué otros individuos, grupos de interés o instituciones crees que están en desacuerdo con 
tu postura?  
5.- ¿Cuáles son las razones en contra de la tuya?  
6.- ¿Cómo responderías a estas razones?  

3.- Roles  

a) Juez: Será neutral. Sólo será una persona.  

b) Defensa: Constará de tres personas, que se encargarán de exponer las ideas para defender 
la actividad de las canteras. Contará con la ayuda de testigos que tratarán de reforzar lo 
expuesto previamente por la defensa:  
- Ayuntamiento: Serán dos personas que intentarán defender los intereses del pueblo con la 
defensa de las canteras.  
- Empresa explotadora de la cantera: Serán dos personas que intentarán defender sus 
intereses económicos, ya que ellos representan a la empresa que explota la cantera.  

c) Acusación: Constará de tres personas, que se encargarán de exponer las ideas acusando a 
las canteras como actividad perjudicial en la zona. Contará con la ayuda de testigos que 
tratarán de reforzar lo expuesto previamente por la defensa:  
- Ecologistas: Serán dos personas que intentarán defender su postura negativa ante la 
actividad de la cantera por las consecuencias ambientales que tienen en la zona.  
- Vecinos: Serán dos personas que intentarán defender los perjuicios que les supone tener las 
canteras tan cerca de sus viviendas.  

d) Jurado: Lo formarán cuatro personas. Tratarán de tomar una decisión en función de las 
alegaciones de la acusación y de la defensa.  

4. - Instrucciones, reglas y desarrollo del juego  
- Presentación previa de la relación de testigos y pruebas.  
- Un alumno (juez) se encargará de moderar.  
- El profesor permanecerá en un segundo plano.  
- El juicio se inicia con una breve introducción del juez.  
- A continuación intervienen el portavoz de la acusación y de la defensa para introducir su 
planteamiento (3minutos cada uno).  
- A partir de aquí, se iniciará la comparecencia de testigos, la presentación de pruebas y la 
exposición de argumentos por ambas partes, durante un tiempo máximo de 30 minutos.  
- Al final, tanto la acusación, como la defensa, dispondrán de 3 minutos para plantear sus 
conclusiones al jurado.  
- Después, se reúne el jurado para deliberar durante 10 minutos y presentar su veredicto, tras 
la votación de cada uno de sus miembros.  

5. – Webs de consulta:  

Ayuntamiento:  
- http://www.alhaurin.com/2001/septiembre/06.09.01.htm  

Empresa:  
- http://www.fundacioncanteras.com/index.php?id=58&tx_ttnews%5Btt_news%5D=8&tx_ttnews

%5BbackPid%5D=1&cHash=8a2cffb0ce  

Ecologistas:  
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- http://www.una.ac.cr/ambi/Ambien-Tico/96/anton.htm  
- http://www.alhaurin.com/noticias_ampliar.php?%20id=18598  

Vecinos:  
- http://elpais.com/diario/2003/12/15/andalucia/1071444139_850215.html  
- http://www.alhaurin.com/canteras/asiat.htm  

 

ACTIVIDAD DE JUEGO DE ROL DEL TFM DE BG18 

Por último, y como actividad más innovadora se propondrá una actividad algo diferente: un 
juego de rol, donde pondremos en tela de juicio las dos posiciones posibles en el tema de la 
evolución con el objetivo de evidenciar todas las perspectivas. Se dedicarán dos horas de 
clase para completar el juego de rol, la primera hora será para preparan las líneas de 
argumentación por parte de la defensa y la acusación, la otra hora para la celebración del 
mismo juicio. La mayoría de los alumnos representarán a cada uno de los personajes 
involucrados en las teorías y defenderán sus posiciones. Por un lado se contará con los 
evolucionistas y por otro con los creacionistas. Cada grupo estará apoyado por un grupo de 
expertos (que harán de testigos) que mostraran su opinión en el estrado y responderán a las 
preguntas de los abogados de cada uno. 

 

ACTIVIDAD DE JUEGO DE ROL DEL TFM DE BG19 

ANEXO VI: JUEGO DE ROL 

OBJETIVOS DIDÁCTICOS 

- Identificar problemas, buscar información y plantear soluciones. 
- Desarrollar la capacidad de argumentar: relacionar explicaciones y pruebas. 
- Exteriorizar posturas diversas. 
- Experimentar cambios de opinión. 
- Tomar decisiones de forma responsable y fundamentada. 
- Poner de manifiesto los valores y actitudes relacionados con los problemas 

Tema de la actividad: 

COMISIÓN PARA VALORAR LAS MEDIDAS A TOMAR PARA MITIGAR LAS EMISIONES 
DE CO2. 

Escenario: 

El Ayuntamiento de Málaga, tras el registro de altos niveles de CO2 atmosférico, crea una 
comisión para decidir que medida se lleva a cabo para reducir estos niveles de entre las 
propuestas por la Unión Europea. 

Las seleccionadas por los técnicos de Medio Ambiente como más viables son las siguientes: 

1. Restringir la circulación de vehículos a motor en el centro histórico. 

2. Sustitución de autobuses tradicionales por un Ecobus (funcionamiento a través de fuentes 
energías renovables como la energía solar fotovoltaica). 
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Finalmente, el Alcalde decidirá qué medida se llevará a cabo de estas dos. 

Roles: 

1. EMT. Está de acuerdo con la restricción de tráfico y en contra del Ecobus debido a 
que el tener que sustituir toda la flota de autobuses le supone un gasto inviable. El 
único modo de afrontarlo sería incrementando el precio del billete provocando la 
disminución del número de usuarios y no resultaría rentable. 

2. Técnicos de Medio Ambiente. Están de acuerdo con ambas medidas pues desean 
disminuir las emisiones de CO2. 

3. Agrupación de comerciantes del distrito centro. Se muestran en contra de la 
restricción del tráfico porque reduce el tránsito de clientes y dificulta el suministro por 
parte de sus proveedores. 

4. Plataforma ciudadana. Manifiestan estar en contra de ambas medidas. La restricción 
del tráfico en el distrito centro porque limita el acceso al centro urbano. También se 
muestran en contra del EcoBus porque se incrementaría el precio del billete. 

5. Alcalde y asesores. El alcalde actúa de moderador imparcial. 

Fichas: 

1.- ¿A favor de qué medida estás? 
2.- ¿Qué otros colectivos crees que están en acuerdo y/o desacuerdo con tu postura? 
3.- ¿Qué razones apoyan tu postura? ¿Cómo lo argumentarías? 
4.- ¿Cuáles son las razones en contra de la tuya? 

Información básica aportada por el profesor: 

Rol Técnicos de Medio Ambiente: 
1. http://www.motorpasion.com/coches-hibridos-alternativos/autobus-electricocon-energia-
solar 
2. http://www.energiasolaresp.com/2011/11/e-komibus-el-autobus-electricosolar.html 
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