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Los ODS como oportunidad en la educación superior

La crisis socioambiental contemporánea, diagnosticada como 
sistémica y estructural, deriva directamente de los desajustes 
que viene provocando el ser humano en su interacción con los 
diferentes ecosistemas y la vasta alteración de las condiciones 
y los factores físico-ambientales de la biosfera. Esta interac-
ción ha entrado en fase crítica de preocupante desequilibrio 
desde los inicios de la Revolución Industrial, a causa de una 
aceleración desenfrenada en el uso y transformación de los 
recursos naturales y de un modelo de dependencia energética 
ligado al uso de reservas fósiles. 

La estrecha relación que tiene la crisis sanitaria con la pér-
dida de la biodiversidad y de ecosistemas muestra la necesi-
dad de promover medidas drásticas para la conservación y 
defensa del medioambiente, no solo como salvaguardia para 
prevenir futuras pandemias, sino como estrategia a largo pla-
zo para mantener unas condiciones básicas que garanticen 
nuestra existencia como especie y aseguren la conservación de 
las restantes. La incapacidad de la biosfera en sus diferentes 
ciclos naturales para absorber los impactos de nuestras accio-
nes sin alterar sus equilibrios básicos, así como los impactos 
del metabolismo socioeconómico derivado de las formas de 
producir y consumir, está más que confirmada. 

La universidad tiene mucho que aportar a todos estos re-
tos. El currículo universitario se presenta como un conjunto 
de razones y argumentos que estimulan la crítica continua, 
el desarrollo social y científico, la innovación, el progreso, la 
dignidad y el desarrollo humano, que son un sinfín de desa-
fíos para los educadores y educadoras del futuro. 
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Prólogo: Abriendo los posibles 
de la educación superior

José Antonio Caride

Universidad de Santiago de Compostela

La sostenibilidad invoca un deseo. Y, con él, la exigencia de re-
pensarnos en nuestros particulares modos de ser y estar en el 
mundo, individual y colectivamente: una reforma profunda, lle-
gará a decirse, de la arquitectura civilizatoria (disfuncional e in-
justa) que nos acoge. Viene siéndolo históricamente, consoli-
dando las desigualdades económicas y sociales sobre todo a par-
tir de la revolución industrial; lo es, con mayor énfasis, en las 
últimas décadas, multiplicando los riesgos que amenazan a una 
Tierra herida por dinámicas de producción y consumo puestas al 
servicio de un progreso desbocado e insaciable, materialmente 
desmedido y moralmente indigno.

Obviando los límites de la biosfera y de los ecosistemas que 
nutren la vida, los mercados que abastecen el capitalismo globa-
lizado asocian sus resultados a la riqueza de las naciones y a los 
beneficios de las grandes corporaciones empresariales, financie-
ras, mediáticas y tecnológicas. Las zonas a defender, racional y 
emocionalmente, acudiendo a palabras de Manuel Rivas, crecen 
exponencialmente cuando todavía nos estamos recuperando de 
las adversidades provocadas por la pandemia de la covid-19. Le-
jos de conciliar la sociedad con la naturaleza, aumenta la vulne-
rabilidad cronificada de amplios sectores de la población (cuan-
do ya sobrepasamos los ocho mil millones de habitantes) no 
solo en lo que atañe a su salud, sino también a la violación y al 
incumplimiento reiterado de los derechos más elementales, co-
menzando por la alimentación, la seguridad, la libertad, o la 

Prólogo
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igualdad. Las fracturas éticas, políticas, económicas, institucio-
nales, educativas, religiosas, etc., lesionan las democracias, in-
cumpliendo sus proclamadas aspiraciones al bienestar de todas 
las personas y de los pueblos.

A todo ello, deteriorando la convivencia y cualquier ansia de 
paz, se le añaden las devastadoras consecuencias de la guerra en 
Ucrania; una más entre las decenas de tensiones bélicas y con-
flictos armados que se perpetúan a lo largo y ancho del mundo. 
Y, por lo que todo indica, contraviniendo las evidencias científi-
cas y los acuerdos de mitigación o afrontamiento adoptados, el 
agravamiento de la crisis climática al continuar incrementándose 
las emisiones de gases de efecto invernadero, con la probabili-
dad de que la temperatura global supere, ya en el 2030, el punto 
de inflexión crítico (1,5 ºC) en su comparación con los registros 
preindustriales. La supervivencia de la humanidad, con el respe-
to debido a los derechos humanos y ecológicos están en peligro.

En este contexto, y a pesar de las advertencias que se vienen 
haciendo desde finales de los años sesenta del pasado siglo, sor-
prende que la «sostenibilidad», lo «sostenible» o lo «sustentable» 
llegase tardíamente a los diccionarios, a la reflexión y al debate 
sociopolítico, más allá de las controversias e incongruencias que 
se generan al atribuir a estas expresiones significados que no li-
mitan el enunciado a la cualidad de lo que se puede sostener o 
mantener en el tiempo: opiniones, situaciones, procesos, aconte-
cimientos, circunstancias, proyectos, estrategias, resultados, re-
cursos, iniciativas...

Como se sabe, en ecología o economía es un término que di-
fícilmente puede entenderse sin nombrar el desarrollo y sus im-
pactos en los ecosistemas que posibilitan la vida en toda su di-
versidad, en una clara alusión a la preservación de los recursos o 
a los graves daños que podrán causarse (y se están causando) en 
el medioambiente. Así se infiere de lo que consta en el Dicciona-
rio de la Lengua Española en su versión actualizada de 2022, subs-
cribiendo implícitamente la definición que se redactó en el in-
forme de la Comisión Mundial sobre el Medio Ambiente y el 
Desarrollo Nuestro futuro común (1987), también conocido como 
Informe Brundtland, oficializada por las Naciones Unidas en la 
Cumbre de la Tierra celebrada en Rio de Janeiro de junio de 
1992. Desde entonces, en más de tres décadas, pareciera que 
nada o casi nada de lo que acontece en el mundo resulta ajeno.
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Siendo así, con la voluntad, entre otras, de asociarlo a un mo-
delo de desarrollo que permita «satisfacer las necesidades de las 
generaciones presentes sin comprometer las posibilidades de  
las generaciones del futuro para atender sus propias necesidades», 
el uso y abuso de la expresión desarrollo sostenible ha ido ajustan-
do sus discursos y prácticas a las respuestas inducidas por las ver-
dades incómodas de una globalización desorientada: desde el 
hambre y la pobreza hasta la emergencia climática, pasando por 
la pérdida de biodiversidad, las exclusiones y desigualdades cró-
nicas, los procesos migratorios y los retos demográficos, la tran-
sición ecológica y digital, la creación y transferencia del conoci-
miento, o la democratización de las sociedades.

Desde 2015 los que darán en llamarse Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS), dejando atrás los Objetivos de Desarrollo del 
Milenio (ODM) acordados en 2000 por Naciones Unidas, para 
concretarse en 17 objetivos para transformar nuestro mundo, mate-
rializan su «paradigma» más visible y amable en convergencia 
con las 169 metas y los 241 indicadores que focalizan las ac-
tuaciones prioritarias de la Agenda 2030. Prometiendo «no de-
jar a nadie atrás», los compromisos adquiridos se articulan en 
seis ejes o líneas de acción: las personas, con la intención de 
poner fin a la pobreza y el hambre en todas sus formas, garanti-
zando la dignidad e igualdad; la prosperidad asegurando modos 
de vivir satisfactorios, en armonía con la naturaleza; la paz, re-
duciendo todas las formas de violencia, promoviéndola con 
justicia y en sociedades inclusivas; el Planeta, protegiendo sus 
recursos naturales y el clima para las generaciones futuras; y las 
alianzas, implementando la agenda a través de políticas coope-
rativas, multilaterales y acordes con una gobernanza mundial 
solidaria.

Cuando han transcurrido ocho años desde la Asamblea que 
comprometió a prácticamente todos los Estados miembros de Na-
ciones Unidas con los logros contemplados en los ODS, en el últi-
mo informe que se ha publicado sobre su estado de cuestión,1 
muestra cómo a medio camino de la fecha límite, «más de la mi-
tad del mundo se está quedando atrás», tal y como deja constan-

1. Naciones Unidas (2023). Informe de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
2023: Edición especial. Por un plan de rescate para las personas y el planeta. Naciones Uni-
das. https://unstats.un.org/sdgs/report/2023/The-Sustainable-Development-Goals-
Report-2023_Spanish.pdf

https://unstats.un.org/sdgs/report/2023/The-Sustainable-Development-Goals-Report-2023_Spanish.pdf
https://unstats.un.org/sdgs/report/2023/The-Sustainable-Development-Goals-Report-2023_Spanish.pdf
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cia en su prólogo António Guterres, secretario general de la ONU. 
Peor aún, prosigue:

Los avances para más del 50 % de la población son endebles e insu-
ficientes, y el 30 % están estancados o han retrocedido. Estos inclu-
yen metas esenciales sobre la pobreza, el hambre y el clima. Si no 
actuamos ahora, la Agenda 2030 podría convertirse en el epitafio 
del mundo que podría haber sido.

La policrisis (ambiental, social, cultural, sanitaria, ética, eco-
nómica, bélica...), además de contrariar los resultados alcanza-
dos a favor de un futuro mejor para todas las personas, pone en 
peligro la promesa: los ODS, por lo que se afirma en las prime-
ras páginas del informe, «están desapareciendo en el espejo re-
trovisor, al igual que la esperanza y los derechos de las genera-
ciones actuales y futuras». De ahí que se plantee, sin demoras, la 
necesidad de un cambio radical que ponga en marcha «un plan 
de rescate para las personas y el planeta».

Tras la celebración, en mayo de 2015, del Foro Mundial sobre 
la Educación convocado en Incheon (República de Corea) por la 
Unesco, Unicef, el Banco Mundial, el PNUD y otras entidades 
internacionales, con el propósito de alentar en su Declaración y 
Marco de Acción, las actuaciones orientadas a la consecución de 
las metas e indicadores del ODS 4, caminando «hacia una educa-
ción inclusiva, equitativa y de calidad y un aprendizaje a lo largo 
de la vida para todos», se afirmó (taxativamente) el importante 
papel que desempeña la educación como motor principal del de-
sarrollo y para la consecución de los demás ODS propuestos. Así 
se reflejaría en dos de los últimos informes de la Unesco, en 2015 
y 2022, con la intención de repensar la educación como un bien 
común mundial o de reimaginar juntos nuestros futuros, hacien-
do un llamamiento para cimentar un nuevo contrato social.

Con ellos y con su invitación a un diálogo que amplíe y di-
versifique las opciones para renovar la educación, se da conti-
nuidad a las propuestas, recomendaciones, expectativas, etc., ge-
neradas desde los primeros años setenta del siglo xx, en los in-
formes coordinados por Edgar Faure (Aprender a ser: la educación 
del futuro, 1972), James W. Botkin, Mandi Elmandjra y Mircea 
Malizta (Aprender horizonte sin límites, 1979), o Jacques Delors 
(La educación encierra un tesoro, 1996). E, inevitablemente, a los 
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viejos e insatisfechos anhelos que se encarnaron en las reivindi-
caciones de los movimientos y colectivos de renovación pedagó-
gica, en algunos casos oficializadas (y con demasiada frecuencia 
frustradas) en los textos legislativos de algunas de las reformas 
educativas adoptadas en los países democráticos, sobre todo 
desde los años setenta hasta la actualidad, también en España.

Algunas de las intenciones declaradas expresamente, con el 
propósito de cumplir promesas pasadas y afrontar las incerti-
dumbres del futuro, insisten en otorgar a la educación un prota-
gonismo clave en las dimensiones sociales, económicas y 
medioambientales del desarrollo sostenible, para lo que se pre-
cisa: reformular sus objetivos, afirmar una visión humanista del 
conocimiento y de sus saberes desde enfoques intertransdiscipli-
nares, situar el desarrollo sostenible entre las preocupaciones 
esenciales, reorientar las políticas a nivel local y mundial aten-
diendo a la complejidad social, mejorar la formación y la profe-
sionalización docente, implicar a la investigación y a la innova-
ción en la búsqueda de un mejor futuro para la educación, fi-
nanciar la educación donde esté amenazada... mediante el 
diálogo y la participación, el trabajo colaborativo, las pedagogías 
cooperativas y solidarias, el trabajo transformador de los docen-
tes, orientar las oportunidades educativas hacia la inclusión y la 
sostenibilidad, etc.

Se trataría de anticipar un porvenir que vaya más allá de la 
educación y de las instituciones escolares convencionales, inscri-
biéndose en la cotidianeidad de las personas y las comunidades. 
Es factible y debe confiarse en que así sea, dirán los máximos re-
presentantes de Naciones Unidas, haciendo un llamamiento di-
recto a sus Estados miembros para que cumplan con los com-
promisos adquiridos en los ODS. Entre la alarma y la esperanza 
se apuesta por mostrar los progresos que el mundo ha logrado 
hasta ahora y el potencial para nuevos avances: «la tarea que te-
nemos por delante es desalentadora, pero no es imposible». 
Cuando se cumplen los 75 años de la Declaración Universal de 
los Derechos Humanos, como un ideal común de la Humani-
dad, tenemos la convicción de que podemos crear un porvenir 
colectivo que sea más pacífico, equitativo, inclusivo, justo y sos-
tenible.

Sus desafíos, mirando al pasado, pero, sobre todo, como op-
ciones alternativas para la construcción de un futuro más habita-
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ble, están latentes en la Guía práctica de ambientalización curricu-
lar: los ODS como oportunidad en la educación superior, que tengo 
el privilegio de prologar, atendiendo a la generosa y amigable 
invitación de la doctora Fátima Poza-Vilches y del doctor José 
Gutiérrez-Pérez.

En sus páginas, dotándola de fundamentos epistemológicos, 
teorías, conceptos, metodologías, contenidos, aplicaciones, ca-
sos, buenas prácticas... encuentran acomodo autoras y autores 
cuyos textos apuestan decididamente por ampliar y diversificar 
las opciones intelectuales, científicas, académicas, curriculares, 
docentes, formativas, profesionales, institucionales... de la am-
bientalización curricular en las enseñanzas y los aprendizajes 
universitarios, destacando el protagonismo, la aplicación y via-
bilidad que tienen (pueden y deben tener) en las universidades 
andaluzas. De nuevo, un Sur que existe para hacerse Norte: faro 
y luz que ilumina pedagógicamente los quehaceres reflexivos, 
teóricos y prácticos, comunitarios y sociales de la educación, a 
favor de un mundo que tome partido por la vida y sus esencias. 
Una conclusión para no concluir, escribiría Nuncio Ordine, 
abriendo los posibles que ofrece la solidaridad humana para 
«entender que los seres humanos están ligados entre sí y que la 
vida de cada hombre es parte de nuestra vida».2 Sirva de reco-
nocimiento y agradecimiento al legado que nos dejan las pala-
bras de quien, como profesor de Literatura Italiana en la Univer-
sidad de Calabria, elogió magistralmente la utilidad de lo inútil 
y de quienes se dedican a la misión de enseñar. También como 
una forma, entre otras, de pensar y hacer que la sostenibilidad 
sea más sostenible.

En Santiago de Compostela, a 10 de septiembre de 2023,  
en tránsito hacia el otoño.

2. Ordine, N. (2022). Los hombres no son islas: los clásicos nos ayudan a vivir. Acantila-
do, pág. 13.
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Presentación

José Gutiérrez-Pérez y M.ª de Fátima Poza-Vilches

La crisis socioambiental contemporánea, diagnosticada como 
sistémica y estructural, deriva directamente de los desajustes que 
viene provocando el ser humano en su interacción con los dife-
rentes ecosistemas y la vasta alteración de condiciones y factores 
físico-ambientales de la biosfera. Esta interacción ha entrado en 
fase crítica de preocupante desequilibrio desde inicios de la Re-
volución Industrial, iniciada a finales del siglo xix, a causa de 
una aceleración desenfrenada en el uso y transformación de los 
recursos naturales y de un modelo de dependencia energética li-
gada al uso de reservas fósiles. La consecuencia asociada de ma-
yor calado hoy es el incremento exponencial y desorbitado de 
las emisiones a lo largo de este último siglo y medio. Las eviden-
cias incuestionables de las alteraciones climáticas y todo el con-
junto de contingencias, riesgos, catástrofes y contratiempos que 
acarrean, desde el punto de vista científico y vital, son manifesta-
ciones que se han instalado en nuestras vidas y que nos afectan 
en primera persona. En este punto irreversible de la historia, por 
el momento, no hemos sido capaces de encontrar aún solucio-
nes efectivas a los grandes problemas ambientales que aquejan 
al planeta a pesar de los múltiples acuerdos y declaraciones de 
buena fe sobre cambio climático, pobreza extrema y desigualda-
des, migraciones por recursos, guerras y conflictos armados... y 
demás objetivos de «desarrollo sostenible», que inundan los fo-
ros políticos, científicos, así como los medios de comunicación, 
diariamente. 

Presentación
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La trágica presencia de nuevos virus nos ha zarandeado y co-
loca a la humanidad ante otra verdad inquietante: nuestra frágil 
relación con la naturaleza y nuestra condición de ecodependen-
cia. Precisamente, el impacto causado por la covid-19 está soca-
vando opciones y oportunidades para el desarrollo humano sos-
tenible y el progreso social basado en las condiciones de igual-
dad y equidad territorial y económica. La estrecha relación que 
tiene esta crisis sanitaria con la pérdida de la biodiversidad y de 
ecosistemas hace patente la necesidad de promover medidas 
drásticas para la conservación y defensa del medioambiente, no 
solo como salvaguardia para prevenir futuras pandemias, sino 
como estrategia a largo plazo para mantener unas condiciones 
básicas que garanticen nuestra existencia como especie y asegu-
ren la conservación de las restantes. La incapacidad de la biosfe-
ra en sus diferentes ciclos naturales para absorber los impactos 
de nuestras acciones, sin alterar sus equilibrios básicos, y los im-
pactos del metabolismo socioeconómico derivado de las formas 
de producir y consumir está más que confirmada. Asimismo, 
existe una dificultad evidente para asegurar los recursos suficien-
tes para que todos los habitantes del planeta disfruten de una 
vida digna en el marco de los contemporáneos estilos de vida de 
las sociedades más desarrolladas. 

Si seguimos al pie de la letra el dictado de los mensajes nega-
cionistas de la sátira cinematográfica Don’t look up (2021), con la 
que Leonardo di Caprio caricaturiza algunos estereotipos con-
temporáneos de los medios de comunicación y actuaciones de 
los políticos ante el cambio climático (que aquí adopta metafó-
ricamente la estela de un cometa desbocado), podemos afirmar 
que la civilización se enfrenta a un choque traumático inevitable 
con el meteorito. Pero no podemos resignarnos a las visiones 
catastrofistas del devenir de la historia. Este libro representa un 
ejemplo de las muchas posibilidades que se nos abren al profeso-
rado universitario en nuestro trabajo ordinario en nuestras aulas, 
en nuestras tareas de investigación o en los espacios de compro-
miso con la gestión de las instituciones de Educación Superior. 
Las instituciones educativas deben equiparse con herramientas 
potentes e innovadoras para paliar los efectos del meteorito, de 
la pandemia o de los futuros «monstruos que vengan a vernos» 
en forma de problemas colaterales frecuentes. Entre las recientes 
lecciones aprendidas con la NASA este otoño del 2022, ha que-
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dado demostrado que es factible rectificar el orbital de Dimorfo y 
reducir su trayectoria de giro en 32 minutos al golpearlo con una 
sonda del tamaño de un frigorífico, DART. Si nos aplicamos el 
cuento, como educadores y educadoras, podremos franquear los 
límites biofísicos de las potenciales amenazas que nos envuelven 
y trastornan el bienestar y condiciones de nuestra existencia y la 
de los demás seres vivos para trazar una senda sostenible. 

La universidad tiene mucho que aportar a todos estos desa-
fíos. El currículo universitario se presenta como un conjunto de 
razones y argumentos que impulsan y estimulan la crítica conti-
nua, el desarrollo social y científico, la innovación, el progreso, 
la dignidad y el desarrollo humano, que son un sinfín de desa-
fíos para educadores y educadoras del futuro. Este libro muestra 
los resultados del proyecto Sostenibilidad en Educación Superior. 
Evaluación del alcance de la Agenda 2030 en la innovación curricular 
y el desarrollo profesional docente en las universidades andaluzas,1 fi-
nanciado por el Programa Operativo FEDER Andalucía 2014-
2020 (B-SEJ-424-UGR18) e implementado en plena pandemia, 
lo cual nos obligó a reorientar gran parte de las actividades e ini-
ciativas previstas en formato presencial a modalidad virtual. Los 
procesos de mentoría virtual mostraron posibilidades inexplora-
das e insospechadas de trabajo colaborativo continuado entre 
las universidades andaluzas involucradas.

Este libro incluye una muestra representativa de las propues-
tas desarrolladas a partir del mencionado proyecto en el marco 
de la planificación curricular, entendida esta como el marco es-
tratégico y metodológico desde el que se articula el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el ámbito educativo con el fin de que 
este sea exitoso y significativo. Como tal, es un proceso que per-
mite al profesorado «anticipar, organizar, tomar decisiones 
oportunas, considerar las aptitudes, contexto y las múltiples po-
sibilidades que propone la pedagogía, estrategias didácticas y los 
enfoques de las diferentes áreas» (Arce, 2018, en González-Alfaro, 
2022, p. 221).2

La planificación curricular se concibe como:

1. https://sesandalucia.wordpress.com
2. González-Alfaro, R. F. (2022). La planificación curricular: Punto de partida del 

trabajo pedagógico. Cultura, Educación y Sociedad, 13(1), 219-232.

https://sesandalucia.wordpress.com
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Una herramienta fundamental en la organización del trabajo do-
cente, permite establecer objetivos, registrar las destrezas con crite-
rio de desempeño, elemento primordial en el ejercicio docente y a 
la vez nos conlleva a la redacción de estrategias metodológicas, di-
señadas para las y los estudiantes, que permita dinamizar la clase 
hacia un aprendizaje integral y eficaz difusión de los aprendizajes 
funcionales, para que cada estudiante pueda enfrentarse en su vida. 
(Benítez, 2015, p. 14)3

Las fases y elementos que conlleva una planificación curricu-
lar, desde este planteamiento son:

Figura 1. Fases de la planificación curricular. Fuente: adaptado de Hurtado-Talavera 
(2020)4

3. Benítez, L. (2015). La planificación curricular anual orientada al plan de clases en el 
área de Lengua y Literatura, con enfoque al desarrollo del pensamiento creativo de los estudian-
tes de educación básica elemental de la escuela «Febres Cordero» de la Provincia del Oro, Can-
tón Marcabelí, en el año escolar 2014-2015 (tesis de pregrado). Universidad Tecnológica 
Equinoccial, Quito, Ecuador. http://192.188.51.77/bitstream/123456789/15674/1/ 
64125_1.pdf.

4. Hurtado-Talavera, F. J. (2020). Planificación y evaluación curricular elementos 
fundamentales en el proceso educativo. Dissertare Revista de Investigación en Ciencias 
Sociales, 5(2), 1-18.

http://192.188.51.77/bitstream/123456789/15674/1/64125_1.pdf
http://192.188.51.77/bitstream/123456789/15674/1/64125_1.pdf
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Bajo esta definición y organización secuencial, la planificación 
curricular se concibe como un espacio de construcción de conoci-
miento en que el estudiantado es agente activo y se permite per-
sonalizar, flexibilizar y adaptar el currículum atendiendo a las ca-
rencias y capacidades de este (Chacón, 2021),5 pero también a las 
características y demandas sociales, económicas, culturales, polí-
ticas y ambientales del contexto de referencia. Esto permite gene-
rar un documento abierto, dinámico y flexible que posibilita la 
construcción de aprendizajes en el tiempo tomando como refe-
rencia las prioridades educativas de cada momento y cada lugar.

En pleno siglo xxi, esas prioridades educativas, no solo en el 
ámbito español, sino también en el contexto internacional, es-
tán marcadas por la urgencia de plantear soluciones y compro-
misos individuales y colectivos ante las emergencias que azotan 
el mundo, emergencias de índole social, climática, energética, 
económica, de salud o política (Ull et al., 2010),6 como hemos 
comentado anteriormente.

Esta situación catastrofista y límite a la que está sometida la 
Tierra conlleva que la Educación no mire para otro lado, sino 
que tenga entre sus prioridades el desarrollo de diseños curricu-
lares con objetivos, contenidos, metodologías o prácticas evalua-
doras que tengan como referente las competencias en sostenibi-
lidad desde la inclusión de la Educación para la Sostenibilidad y 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible en sus prescripciones pe-
dagógicas (Ull et al., 2010).

Tomando como referencia todas estas premisas, se presenta 
este manual, que pretende dar respuesta a la secuencia pedagógi-
ca mostrada en la figura 1 desde el marco de la sostenibilidad:

• ¿Cómo se pueden abordar objetivos de aprendizaje desde 
una perspectiva sostenible?

• ¿Qué contenidos hemos de tener como referentes para la am-
bientalización curricular?

5. Chacón, M. (2021). Acción tutorial en el fortalecimiento del perfil profesional 
universitario: aportes en el desarrollo de competencias a partir de la educación virtual. 
Espacios, 42(5), 66-77.

6. Ull, M. A., Agut, M. M., Piñero, A. y Minguet, P. A. (2010). Análisis de la intro-
ducción de la sostenibilidad en la enseñanza superior en Europa: compromisos institu-
cionales y propuestas curriculares. Revista Eureka sobre enseñanza y divulgación de las cien-
cias, 7, 413-432.
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• ¿Desde qué marco competencial hemos de favorecer la inclu-
sión de la sostenibilidad en la práctica docente y en el proce-
so de aprendizaje del estudiantado?

• ¿Cuáles son las prescripciones metodológicas que han de re-
gir un proceso de enseñanza-aprendizaje sostenible?

• ¿Qué sistemas de evaluación han de aplicarse para ejercer 
evaluaciones desde una lógica de calidad centrada en la mejo-
ra y en la sostenibilidad?

• ¿Cómo se favorece la aplicabilidad y viabilidad de estas prác-
ticas?

• ¿Y qué buenas prácticas se están implementando en las uni-
versidades andaluzas en el marco de la sostenibilidad?

A estas y a otras cuestiones pretendemos darles respuesta a lo 
largo de esta obra, cuyo propósito consiste en ser una guía prácti-
ca de ambientalización curricular para educadores, educadoras y 
profesionales que tienen entre sus preocupaciones abordar su do-
cencia y el proceso educativo desde una perspectiva sostenible.

El texto se estructura en quince capítulos, en los cuales se 
abordan aspectos relacionados con la planificación, los conteni-
dos, las competencias, las metodologías, la evaluación, las prác-
ticas curriculares, y los trabajos de fin de grado y de máster como 
escenarios de trabajo fértil para abordar la integración de los 
ODS en la enseñanza universitaria.



Parte i: Fundamentos epistemológicos 
para la ambientalización curricular
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1. Introducción
La formación docente, centrada en modelos de desarrollo profe-
sional permanente, permite que el profesorado se forme de ma-
nera continuada para adoptar decisiones autónomas de acción 
en su esfera académica inmediata. Entre otros ámbitos, esa ac-
ción se refleja en compromisos explícitos con la sostenibilidad 
en sus trabajos de investigación, en sus niveles de implicación en 
puestos de responsabilidad en la gestión o en su actividad coti-
diana en la docencia. Ello requiere apostar por un perfil de pro-
fesorado comprometido con los problemas ambientales y los 
modelos de sociedades sostenibles en transición ecológica, ca-
paz de convertir ese desarrollo profesional en un espacio inno-
vador de investigación-acción relevante, que involucra a todos 
los agentes de la comunidad universitaria y lo convierte en un 
campo fértil a cultivar con entusiasmo, esmero y dedicación.

La gestión de los recursos ambientales es un desafío urgente 
de nuestro tiempo. En este escenario, la cualificación docente en 
aspectos de sostenibilidad surge como una dimensión profesio-
nal esencial del siglo xxi, también en profesiones de la enseñan-
za en todos sus niveles. A partir de la Agenda 2030 y los Objeti-
vos de Desarrollo Sostenible (ODS) la responsabilidad en mate-
ria de sostenibilidad recae en todas las instituciones educativas, 

1. Los ODS como oportunidad de innovación en 
el Espacio Europeo de Educación Superior
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en todos sus niveles, están llamadas a generar y proyectar espa-
cios que favorezcan la creación de una ciudadanía crítica com-
prometida con el abordaje de solución de los problemas am-
bientales. Entre las prioridades que propone la Agenda 2030,1 el 
ODS 4 persigue una «Educación de Calidad», concretamente en 
el objetivo 4.7, que señala que:

Para 2030, debemos asegurarnos de que todos los estudiantes ad-
quieran los conocimientos y las habilidades necesarias para promo-
ver el desarrollo sostenible, incluyendo entre otros, a través de la 
educación para desarrollo sostenible y estilos de vida sostenibles, 
derechos humanos, igualdad de género, promoción de una cultura 
de paz y no violencia, la ciudadanía mundial y el aprecio de la diver-
sidad cultural y la contribución de la cultura al desarrollo sostenible.

En estos tiempos de crisis ambiental y sanitaria, las ideas in-
novadoras de renovación educativa que reivindican las ventajas 
de aprender haciendo, tomando partido e implicándose en pro-
cesos de enseñanza real, vinculadas a contextos y problemas, en 
modalidad de aprendizaje-servicio, aprendizaje basado en retos, 
aprendizaje basado en problemas reales... que conectan las Fa-
cultades y Centros Universitarios con el medio socioambiental a 
través de programas de emprendimiento ambiental, cooperación 
al desarrollo, movilidad sostenible, campus saludable. En espe-
cial, para las Facultades de Educación se abren nuevas problemá-
ticas y desafíos para la formación de docentes en general que exi-
gen una recomposición de los programas, metodologías, formas 
de evaluación y recursos didácticos.

Desde esta perspectiva, el currículo universitario se presenta 
como un conjunto de razones y argumentos que impulsan y esti-
mulan la crítica continua, el desarrollo social y científico, la in-
novación, el progreso, la dignidad y el desarrollo humano, que 
son un sinfín de desafíos para los estudiantes universitarios, en 
general, y en particular para los educadores y educadoras del fu-
turo y, al mismo tiempo, un marco lógico en el que podemos 
situar la formación universitaria contemporánea como referente 
para atender los requerimientos de desarrollo profesional del fu-
turo profesorado.

1. https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/development-agenda

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/development-agenda
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Esto contribuirá a dotar a los futuros educadores y educado-
ras de conocimientos teórico-críticos, herramientas y habilida-
des de acción que les permitan atender las necesidades socioam-
bientales actuales a favor de un modelo de gestión sostenible de 
los centros educativos, así como a promover un modelo de desa-
rrollo curricular ambientalizado que esté en línea con los princi-
pios de sostenibilidad, permitiéndoles planificar actividades 
educativas significativas y transformadoras para su estudiantado; 
y, al mismo tiempo, asegurar que estén comprometidos con una 
educación sostenible, con modelos de transición ecológica soli-
darios y equitativos.

2. Universidad y sostenibilidad
La convergencia europea ha traído consigo un considerable es-
fuerzo de armonización en todas las dimensiones de la sociedad 
europea que han tenido un reflejo en cambios significativos en 
la política, la legislación, la economía y la educación de nuestro 
país. Diferentes planes nacionales y planes autonómicos de Cali-
dad Universitaria han propiciado, a través de sus sucesivas con-
vocatorias, la implantación de una cultura cambiante de gober-
nanza, transparencia y calidad en la gestión de las instituciones 
universitarias sin precedentes. Estos planes han puesto el foco en 
aspectos pedagógicos, organizativos, de planificación curricular 
y gestión de la formación de títulos e instituciones, con la mira-
da centrada en los recursos humanos e instalaciones disponibles, 
así como en los resultados e impacto de los procesos formativos 
y su capacidad de inserción profesional.

Con un cierto retardo, se han ido atendiendo también las 
cuestiones ambientales, que han permitido regular y homologar 
normativas de cuidado ecológico con implicación directa para la 
agricultura, el consumo, la salud, la conservación de especies y 
ecosistemas, la gestión y tratamiento de residuos, y más reciente-
mente todas las cuestiones ligadas a la energía, su producción, 
consumo y problemáticas de comercialización. El Acuerdo de 
París (2015)2 y los trabajos del Panel Intergubernamental del 
IPCC, ligados a las diferentes Cumbres de Cambio Climático eti-

2. https://unfccc.int/es/acerca-de-las-ndc/el-acuerdo-de-paris

https://unfccc.int/es/acerca-de-las-ndc/el-acuerdo-de-paris
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quetadas con el acrónimo COP-XX (próximos a la 28ª, Dubái, 
noviembre de 2023) han realzado la necesidad de adoptar medi-
das comunes de reducción de emisiones y estrategias de transi-
ción ecológica más contundentes.

Los aspectos de sostenibilidad en el entorno universitario han 
ocupado espacio progresivamente. Si bien han sido considera-
dos en los documentos declarativos como un componente de 
modernización y respuesta proactiva desde las instituciones; 
continuamente han adquirido mayor relevancia, han ido apare-
ciendo en los documentos programáticos como un elemento es-
tratégico e innovador, pero poco dotados de instrumentos de 
seguimiento y rendición de cuentas orientados a la mejora conti-
nuada de sus logros y avances reales. Atendidos como prioridad 
desde los ámbitos de la gestión, su impacto en la investigación y 
docencia es bastante más reciente, pues no han recibido una 
atención específica ni una dotación de financiación explícita. Su 
incorporación a las agendas públicas de investigación ha multi-
plicado los esfuerzos de los investigadores por atender estas de-
mandas generando espacios de especialización académica en los 
diferentes contextos disciplinares. También los planes y progra-
mas de innovación los han incorporado como prioridades re-
cientes de alto interés.

La universidad en su dimensión docente, investigadora, de 
gestión y transferencia debería ser un agente de cambio modéli-
co que proporcione respuestas comprometidas a los problemas y 
retos socioambientales de la sociedad actual. Al menos así lo re-
cogía en su momento la Declaración de Bolonia (1988):3

La universidad y el conjunto de las instituciones de Educación Su-
perior juegan un papel clave en este proceso (impulsar y promover 
el Desarrollo Sostenible), por ser instituciones creadoras de opinión 
y generadoras de los paradigmas metodológicos que rigen el progre-
so económico y social, y porque la sociedad requiere capital huma-
no capaz de enfrentarse al reto de la sostenibilidad.

Si los principales objetivos de las instituciones universitarias 
son los de capacitar a las personas para afrontar los cambios del 

3. https://www.educacionyfp.gob.es/dctm/boloniaeees/documentos/02que/
declaracionbolonia.pdf?documentId=0901e72b8004aa6a

https://www.educacionyfp.gob.es/dctm/boloniaeees/documentos/02que/declaracionbolonia.pdf?documentId=0901e72b8004aa6a
https://www.educacionyfp.gob.es/dctm/boloniaeees/documentos/02que/declaracionbolonia.pdf?documentId=0901e72b8004aa6a
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futuro, deben contemplarse acciones programáticas operativas 
que permitan capacitar a los universitarios para afrontar estas 
prioridades de futuro, tal y como se reconoce en el informe de la 
Comisión Internacional sobre los Futuros de la Educación, Rei-
magining our futures together: A new social contract for education 
(Unesco, 2021):

La crisis ecológica exige planes de estudio que reestructuren el lugar 
de los seres humanos en el mundo. Debe darse prioridad a una edu-
cación eficaz y pertinente sobre el cambio climático. En todos los 
planes de estudio debemos enseñar el arte de vivir de forma respe-
tuosa y responsable en un planeta que ha sido dañado por la activi-
dad humana.

Las organizaciones universitarias tienen la obligación de 
aportar modelos globales que ayuden a explicar la compleja rea-
lidad y sus problemáticas, fomenten la experimentación científi-
ca y promuevan el desarrollo de soluciones tecnológicas que per-
mitan resolver los problemas contemporáneos, constituyendo 
una prioridad indiscutible el atender como una cuestión de pri-
mer orden las diferentes problemáticas ambientales que conlle-
va el sistema universitario. Estas finalidades ya fueron señaladas 
por la Unesco para la famosa década 2005-2014 como priorida-
des de las agendas de los sistemas educativos en todos sus nive-
les. También se recogen en la Agenda 2030 con carácter transver-
sal a lo largo de los 17 ODS como retos compartidos para el de-
sarrollo de esa agenda junto a otros objetivos más específicos 
como la promoción de una ciencia más sostenible, el compro-
miso de la docencia con la formación en sostenibilidad, el desa-
rrollo de modelos de gestión y gobernanza universitaria sosteni-
ble, el énfasis en incentivar la innovación de nuevos modelos de 
sostenibilidad, la utilización de las nuevas tecnologías de infor-
mación para tales fines y la comunicación o la necesidad de defi-
nir indicadores de seguimiento de todas estas acciones que per-
mitan evaluar los logros alcanzados y marcar nuevas líneas de 
acción en las organizaciones universitarias.

Cabe destacar dos requerimientos normativos que exigen a 
las universidades españolas compromisos reales con la sosteni-
bilidad y los ODS:
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a) Las directrices del artículo 4 del Real Decreto 822 (BOE, 
29/9/2021) relativas a la ordenación de las enseñanzas uni-
versitarias y el aseguramiento de su calidad, que marca como 
directrices que «dichos planes de estudios deberán tener 
como referente los principios y valores democráticos y los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible y, en particular».

b) Los requerimientos de la LOSU (BOE, 23/3/2023), en su ar-
tícu lo 18, relativo a la cohesión social y territorial, señala que:
1. Las universidades fomentarán la participación de la comu-

nidad universitaria en actividades y proyectos relacionados 
con la promoción de la democracia, la igualdad, la justicia 
social, la paz y la inclusión, así como con los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible.

2. Las universidades velarán por que sus campus sean climá-
ticamente sostenibles, mediante el desarrollo de una Estra-
tegia de Mitigación y Adaptación al Cambio Climático, y 
compartirán su conocimiento con la sociedad para hacer 
frente a la emergencia climática y sus efectos.

3. Calidad, sostenibilidad y 
ambientalización curricular

Los informes de evaluación interna y externa de servicios univer-
sitarios que han desarrollado las universidades al amparo de to-
dos estos planes de calidad universitaria en las dos últimas déca-
das destacan regularmente la necesidad de implantar procedi-
mientos de mejora y aseguramiento de la calidad en temas 
esenciales relacionados con la vida universitaria que afectan al 
medioambiente: cafeterías y comedores universitarios, servicios 
de deportes, instalaciones de acomodación de estudiantes, bi-
bliotecas, centros de instrumentación científica, laboratorios, 
servicios de infraestructuras arquitectónicas y mantenimiento de 
espacios y jardines, servicios de producción y distribución edito-
rial, departamentos de gestión de compra y contratación, etc.

La inexistencia de instrumentos metodológicos que atiendan 
la especificidad de los requerimientos ambientales en planes de 
mejora global sujetos a procesos de rendición de cuentas perió-
dicos constituye un déficit a superar por parte de las institucio-
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nes universitarias que ha ido soslayándose reiteradamente como 
una cuestión de segundo orden relegada por lo prioritario. Las 
medidas ambientales exigen una actuación coordinada por parte 
de toda la comunidad implicada en los procesos de evaluación 
de servicios, así como instrumentos de evaluación comunes, fru-
to del trabajo en red de diferentes universidades que involucre a 
gestores, profesores, estudiantes y personal de administración y 
servicios en la toma de decisiones activa (Geli, 2002).

Hoy las cuestiones de desarrollo sostenible, decrecimiento 
sostenible y sostenibilidad ofrecen una agenda de investigación 
inagotable a las universidades no exenta de controversias, pero 
indudablemente suponen un modelo en el que mirarse la socie-
dad en su conjunto y otras instituciones. La labor de coordina-
ción de acciones con el mundo de la empresa privada y la acción 
comunitaria constituye otro de los grandes retos que ha de 
afrontar la Educación Superior en las redes de trabajo del Espa-
cio Europeo y Latinoamericano como motor de convergencia e 
innovación en la implantación de estructuras de gestión de la 
calidad coherentes con un modelo de sostenibilidad que permea 
al territorio y a sus organizaciones. Aun siendo organizaciones 
sin una responsabilidad directa en el desarrollo de conocimien-
tos y compromisos coherentes con el medioambiente, su vincu-
lación a procesos de transferencia admite niveles de trabajo com-
partido que apunte a estructuras de transición ecológica bidirec-
cionales.

La sostenibilidad constituye un espacio de empoderamiento e 
innovación en el espacio universitario. Los docentes universita-
rios poseen un potencial como agentes de transformación y de-
sarrollo socioambiental de cambio. Tomar la sostenibilidad 
como eje de algunas de sus actividades profesionales en la Edu-
cación Superior (ambientalización curricular, investigación/ 
innovación ambiental, transferencia y gestión) sirve como un 
marco de intervención cuádruple para el trabajo que realizan los 
docentes en los centros universitarios:

• Ambientalización curricular. Se refiere a la incorporación de as-
pectos relacionados con la sostenibilidad en los contenidos y 
estrategias pedagógicas, el uso del conocimiento ambiental 
disponible al servicio del desarrollo de un pensamiento críti-
co, sistémico y complejo de la realidad, interiorizando valo-
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res relacionados con la sostenibilidad que fomentan partici-
pación y colaboración con el entorno inmediato tanto desde 
el ámbito local como desde una perspectiva global.

• Investigación e innovación en el aula. Se refiere a aquellas insti-
tuciones que incluyen educación para la sostenibilidad en su 
currículo, convirtiéndose en centros de referencia en el cam-
po de la investigación y la innovación en sostenibilidad.

• Gestión sostenible. Se refiere a aquellas pautas de comporta-
miento que tienen los responsables de los centros universita-
rios en relación con el tratamiento de los recursos de que dis-
ponen, con el objetivo de incentivar estos comportamientos 
para estar comprometidos con la sostenibilidad en aspectos 
como agua, residuos sólidos, energía, movilidad, áreas ver-
des, así como el consumo y uso responsable de los recursos. 
Algunos autores defienden la idea de que estrategias coheren-
tes y éticas de gestión sostenible hacen que las universidades 
sean organizaciones dotadas de responsabilidad social.

• Transferencia. La responsabilidad social de nuestras universi-
dades para generar cambios de comportamiento y actitudes y 
revitalizar los compromisos de la ciudadanía fuera de las 
fronteras universitarias es clave para potenciar procesos trans-
formadores para el fortalecimiento de las instituciones desde 
modelos de participación y empoderamiento social.

4. Institucionalización progresiva 
de la ambientalización en las 
organizaciones universitarias

Las instituciones de Educación Superior han puesto de manifies-
to su preocupación por la sostenibilidad de diversas formas 
atendiendo las cuestiones ambientales como parte integrante de 
los Estatutos de funcionamiento universitario y planes estratégi-
cos internos de cada universidad donde se contemplan líneas de 
acción de futuro a corto y medio plazo. Con todo, se echan en 
falta directrices operativas para el trabajo coordinado en redes 
que permitan incentivar el intercambio de experiencias y acordar 
procedimientos de recogida de datos comparables para determi-
nar el grado de cumplimiento de los compromisos asumidos.
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En el marco de la convergencia europea se precisa intensificar 
los esfuerzos de investigación compartidos para la construcción 
de sistemas de indicadores y la validación de instrumentos me-
todológicos operativos que contribuyan a la convergencia de ac-
tuaciones y a la comparabilidad de procedimientos para favore-
cer un análisis más profundo de los avances y una mejora de las 
deficiencias (Piñero et al., 2006).

Desarrollar evaluaciones periódicas y definir indicadores de 
evolución y seguimiento de los cambios constituye una necesi-
dad digna de ser atendida en el entorno universitario tomando 
como centro de atención la sostenibilidad (Gutiérrez y Pozo, 
2006). La oportunidad que brindó la declaración del Decenio de 
las Naciones Unidas de la Educación para el Desarrollo Sostenible 
(2005-2014)4 (Unesco, 2004) en sus recomendaciones, así 
como los documentos programáticos de las diferentes estrate-
gias autonómicas, nacionales e internacionales de sostenibili-
dad, cambio climático, desertización, educación ambiental..., 
contemplan vías de colaboración y búsqueda de alianzas. La 
mayoría de las instituciones universitarias españolas se adhirie-
ron a los objetivos del Decenio, lo cual mostraba un indicador 
de la alta preocupación que existía hace casi dos décadas por 
estas temáticas en las instituciones universitarias (Gutiérrez y 
Pozo, 2005).

La adscripción de determinadas instituciones universitarias a 
asociaciones como AECA (Asociación Española de Contabilidad 
y Administración de Empresas) (Larrinaga y Bebbington, 2001) y 
la suscripción de convenios de colaboración con entidades preo-
cupadas por la implantación de sistemas de auditoría ambiental 
y gestión de la calidad total como Club de Gestión de la Calidad, 
AENOR, CDP y otras entidades de certificación y acreditación en 
pro del desarrollo de la responsabilidad social corporativa, represen-
ta otra de las oportunidades de esta temática en los entornos 
universitarios, si bien es preciso definir marcos de colaboración 
operativos que hagan viables los cambios a medio plazo.

La disponibilidad de Agencias de Evaluación y Acreditación 
de la Calidad representa un marco de legitimación institucional 
para todas las actividades orientadas a innovación, mejora y 
evaluación en el contexto de la Educación Superior. Existen dé-

4. http://www.oei.es/decada/adhesiones.htm#a

http://www.oei.es/decada/adhesiones.htm#a
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ficits importantes en las guías e instrumentos de evaluación al 
uso por parte de las Agencias de Evaluación de la Calidad de las 
diferentes comunidades autónomas y de la ANECA en lo que 
respecta a las temáticas ambientales, teniendo en cuenta que el 
futuro pasa por la implementación de modelos sistémicos inte-
grados que vayan más allá de la evaluación de planes formati-
vos, separados de los procesos de certificación de sistemas de 
calidad ambiental.

La implantación de los procesos de evaluación, orientados a 
la mejora de la calidad ambiental de las instituciones universita-
rias y de sus estructuras representa una exigencia contemporá-
nea, fruto de los avances y transformaciones que se han produci-
do en los últimos años, en el contexto de la modernización y 
democratización de las instituciones públicas de la sociedad es-
pañola. Esta situación ha llevado a las universidades, a sus dife-
rentes órganos de gobierno y unidades de gestión, a incorporar 
procedimientos para garantizar la transparencia, la eficacia y el 
control público de resultados. La integración de los compromi-
sos ambientales en la gestión de estas organizaciones constituye 
un paso necesario.

Las universidades contemplan en sus Planes Estratégicos un 
mayor compromiso ambiental marcando directrices normativas 
para el desarrollo de programas modélicos dentro de su organi-
zación y proyectan sus acciones en el entorno inmediato me-
diante alianzas internas y externas y compromisos de buenas 
prácticas desde una orientación de responsabilidad social corpo-
rativa que garantice unos vínculos más estrechos con el mundo 
de la empresa, un escenario de empleo para los titulados con 
formación en competencias ambientales.

Buena parte de los trabajos que vienen haciendo las redes y 
universidades de forma individual están contribuyendo a la con-
solidación de alianzas duraderas en el seno interno de las univer-
sidades implicadas, con una componente clara de investigación- 
acción y dinamización institucional, pero también, en el entorno 
local e interregional, mediante una iniciativa continuada de regis-
tro voluntario de instituciones que permita la ampliación de esta 
red y el aprovechamiento posterior de los productos que de ella 
se obtengan a partir de un banco de evidencias y buenas prácticas 
ambientales gestionadas desde una plataforma virtual con recur-
sos interactivos.
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Las universidades han de ofrecer evidencias claras a la socie-
dad sobre la calidad de sus acciones, y un más alto compromiso 
con el desarrollo regional y la cualificación de profesionales 
competentes en cuestiones ambientales. Los procesos de evalua-
ción han de contribuir a asegurar la calidad de sus prestaciones, 
en consonancia a las exigencias de un sistema de formación uni-
versitario de corte democrático. La ciudadanía tiene derecho a 
conocer datos, resultados y detalles acerca de la calidad ofrecida 
por estas instituciones en las que ingresan y desarrollan su for-
mación (Junyent y Geli, 2007).

Medellín (2019) señala que:

Los principales problemas ambientales reconocidos por la ciencia 
pueden ser el punto de partida para el trabajo sobre el ambiente en 
diferentes espacios de la universidad, y cómo cada uno de ellos pue-
de ser abordado técnicamente con las habilidades de los estudiantes 
en carreras específicas. Estas temáticas tienen a su vez una conexión 
fundamental con el Sistema de Gestión Ambiental (SGA), que pue-
de proporcionar una plataforma de práctica, con énfasis ambiental, 
para la mayoría de los currículos profesionales que actualmente se 
imparten en la universidad... Si tenemos la formación técnica, tam-
bién seremos capaces de diseñar y operar un Sistema de Gestión 
Ambiental de alto desempeño... con el propósito de mejorar el des-
empeño ambiental del campus y disminuir los impactos ambienta-
les. (p. 66)

Y añade un listado de prioridades de acción universitaria en el 
campo de la sostenibilidad:

• Manejo de sustancias peligrosas.
• Residuos, descargas y emisiones contaminantes. Hacer análi-

sis ambiental de las prácticas de laboratorio y diseñar nuevos 
procesos, como se haría en la industria de la transformación.

• Uso apropiado y eficiente del agua. Instrumentar sistemas efi-
cientes de uso de agua para riego, sanitarios e higiene.

• Uso apropiado y eficiente de energía. Cogenerar energía eléc-
trica fotovoltaica con la Comisión Federal de Electricidad, así 
como diseñar y utilizar iluminación LED en edificios y espa-
cios abiertos y, en general, adoptar sistemas eficientes de uso 
de energía en el campus.
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• Uso apropiado y eficiente de materiales de oficina. Digitalizar 
las operaciones académicas y administrativas con tecnologías 
para no usar papel y, de paso, modernizar los procesos acadé-
micos y administrativos en las facultades.

• Vegetación y arquitectura del paisaje. Plantar vegetación eco-
lógicamente apropiada en los campus, diseñar paisajes disfru-
tables con retención y absorción de agua de lluvia, construir 
estacionamientos arbolados y con piso permeable.

• Construcción sustentable. Bioclimatización de las construc-
ciones actuales; diseño y construcción de las nuevas instala-
ciones con estándares de sostenibilidad.

• Administración y compras verdes. Hacer compras ambiental-
mente más convenientes, con bajo consumo de papelería, tin-
ta, energía, etc., con calidad y capacidad de reciclamiento.

• Riesgo y contingencias. Inocuidad y manejo seguro de sustan-
cias químicas y biológicas, coordinación con protección civil 
en simulacros, auditorías, capacitación, equipamiento y seña-
lética.

• Mantenimiento. Con perspectiva ambiental.
• Normas, estándares y certificación. Observar normas oficia-

les, estándares propios y autoevaluación.
• Capacitar para la operación del SGA y dar a conocer los traba-

jos a la comunidad universitaria.

Algunos autores contemplan la universidad en su dimensión 
sistémica e institucional, describiéndola como una organización 
en continuo proceso de transformación y cambio, como un eco-
sistema social sujeto a procesos de cambio y condicionado por el 
contexto. Para Lozano (2018), la sostenibilidad organizacional su-
pone conjugar armoniosa y equilibradamente aspectos del con-
texto, recursos, procesos e interacciones dentro un sistema for-
mado por componentes como: 1) insumos, incluyendo recursos 
materiales y energía, valor económico, valor ambiental y recur-
sos humanos; 2) elementos del sistema, operaciones y produc-
ción, gestión y estrategia, sistemas organizativos, gobernanza y 
evaluación y elaboración de informes; procesos de innovación  
y cambio; 3) grupos de interés internos y externos; 4) productos y 
servicios, valor ambiental y recursos humanos; y 5) cumplimien-
to de su finalidad con eficacia y eficiencia, en orden su misión y 
visión (figura 1).
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Figura 1. La Universidad: Enfoque sistémico. Fuente: tomada de Lozano (2018).

Por ello, la institución universitaria debe someterse a ciclos 
continuados de evaluación para constatar sus avances y progre-
sos como organización sostenible. Los procesos de ecoaudito-
ría al campus permiten visualizar estos avances y procesos de 
diagnóstico, planificación, acción y evaluación. Un modelo 
metodológico al uso, que aparece descrito a continuación (Cal-
vo, Benayas y Gutiérrez, 2002) (figura 2), atiende cuatro fases 
básicas:

1. Fase de diagnóstico de las condiciones ambientales del campus, 
la universidad y sus centros, sus planes de sostenibilidad es-
tratégicos, el compromiso de la investigación son las agendas 
de sostenibilidad y el grado de ambientalización curricular de 
su oferta formativa.

2. Fase de planificación y diseño de acciones organizadas por ámbi-
tos de actuación y un plan operativo de viabilidad, gestión 
operativa y seguimiento.

3. Fase de actuación orientada por la racionalidad de la planifica-
ción y la necesaria flexibilidad de los agentes responsables, 
capaces de atender contingencias y adversidades.

4. Fase de evaluación, tomando como referentes indicadores cuan-
titativos y cualitativos.
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Figura 2. La ecoauditoría ambiental: Fases. Fuente: tomada de Gutiérrez (2004).

5. Redes de sostenibilidad universitaria
En el panorama internacional la preocupación por las cuestiones 
de la calidad ambiental universitaria y sostenibilidad forma par-
te de una tradición con apenas tres décadas de trayectoria, que se 
inicia a comienzos de los años noventa con experiencias desarro-
lladas en el seno de redes de universidades canadienses, estadou-
nidenses y del norte de Europa (Corcoran, Walker y Wals, 2004; 
Geli, Junyent y Arbat, 2005; Sterling, Maxay y Luna, 2013; Leal-
Filho, 2018, 2020).

Tras la Conferencia de la Cumbre de la Tierra, celebrada en 
Río de Janeiro (Brasil) en 1992, y del Congreso Mundial sobre 
Educación Ambiental y Comunicación en Ambiente y Desarro-
llo de Toronto (Canadá) en 1992, se inicia un periodo bastante 
activo de preocupación por las cuestiones ambientales desde el 
ámbito universitario, al que contribuyen de forma notable la 
Conferencia de Tesalónica, 1997 (Grecia) y más recientemente 
la Cumbre de Johannesburgo (2002). Dos declaraciones y dos 
organizaciones internacionales merecen una mención expresa, 
dada su labor de dinamización y coordinación internacional del 
compromiso de las Universidades con el Desarrollo Sostenible: 
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la Declaración de Talloires, de 1991 a partir de la cual se creó la 
Association of University Leaders for a Sustainable Future, y la Decla-
ración de Universidades para un Desarrollo Sostenible, en 1993, en 
el marco de la Conferencia de Rectores de Europa y que ha dado 
lugar a la asociación Copernicus.5

Desde la década de los años noventa un buen número de uni-
versidades europeas y americanas vienen desarrollando expe-
riencias de ambientalización universitaria a partir de acciones 
sistemáticas y compromisos en el ámbito de la política, la ges-
tión y la administración universitaria; de la implantación de sis-
temas de gestión ambiental integrales en los campus universita-
rios que afecten a sus instalaciones, servicios y unidades de in-
vestigación y docencia; mediante decisiones de ambientalización 
curricular de la oferta formativa; mediante iniciativas de exten-
sión cultural, voluntariado ambiental y compromiso estudiantil 
con el desarrollo sostenible; todos ellos constituyen ejemplos de 
buenas prácticas y experiencias modélicas de referencia interna-
cional (Barth y Rieckmann, 2016; Leal-Filho, 2020).

Las universidades españolas y latinoamericanas se incorporan a 
estos procesos más recientemente a lo largo de la última década, ya 
como iniciativas muy locales ligadas al trabajo modélico que co-
mienzan a desarrollar determinadas universidades, ya como es-
fuerzos sistemáticos de coordinación y trabajo en redes estables de 
ámbito iberoamericano (Gutiérrez et al., 2005). Por ejemplo, en la 
tabla 1 mostramos algunas de estas iniciativas: la Red OIUDSMA 
(Organización Internacional de Universidades por el Desarrollo 
Sostenible y el Medio Ambiente), fundada en 1996 por un grupo 
de universidades iberoamericanas (Sáez, 2017); la Red ZICOSUR 
brasileña de integración regional y desarrollo sostenible (Quinzani 
et al., 2017), o la Red ACES (Ambientalización Curricular de los 
Estudios Superiores), que se constituye en el año 2000 al amparo 
de un Programa ALFA de la Unión Europea coordinado desde la 
Universidad de Girona, o en el año 2006 en el entorno de la Uni-
versidad de Salamanca la pionera Red de Universidades por el 

5. Copernicus es una organización independiente cuyo objetivo es implicar a uni-
versidades europeas comprometidas con el medioambiente para compartir conocimien-
tos y experiencias en el desarrollo sostenible. Además, la asociación intenta unir las 
Universidades con la industria y las Administraciones. El instrumento principal para fomen-
tar este compromiso por parte de las universidades es la Carta de COPÉRNICO UNIVERSITY 
para el Desarrollo Sostenible. https://www.copernicus-alliance.org

https://www.copernicus-alliance.org
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Cambio Climático (Vicente y Gutiérrez, 2009), y más recientemen-
te la Red RESCLIMA liderada desde la Universidad de Santiago,6 la 
Red de Andaluza de Universidades por el Clima7 o la Red de Uni-
versidades por el Clima promovida por CRUE (Salamanca, 2007).8

Tabla 1. Redes Europeas y Latinoamericanas preocupadas por el Asegura-
miento de la Calidad Ambiental en Educación Superior.

UNIVERSIDAD/PAÍS PROYECTO/DESCRIPCIÓN RESULTADOS/AVANCES

– Technical University 
Hamburg Technolo-
gy, Alemania

– Universita degli 
Studio del Sannio, 
Italia

– Universida de Avei-
ro, Portugal

– Universida de Esta-
dual de Campinas, 
Brasil

– Universida de Esta-
dual Paulista Río 
Claro, Brasil

– Universidad de Pinar 
del Río. Cuba

– Universida de Fede-
ral de Sao Carlos, 
Brasil

– Universidad Nacio-
nal de Cuyo, Argen-
tina

– Universidad Nacio-
nal de San Luís, Ar-
gentina

– Universidad de Gi-
rona, España

– Universidad Autó-
noma de Barcelona, 
España

Red ACES (Ambientalización cu-
rricular de estudios superiores). 
Enfatizan la Ambientalización Cu-
rricular de Estudios Superiores... 
Diseño de Criterios, Modelos e 
Instrumentos de Ambientalización 
Curricular de Estudios Superiores. 
Este proyecto pretende revisar el 
grado de ambientalización del cu-
rrículo de las materias/disciplinas/
áreas de conocimiento que inter-
vienen en la formación de los es-
tudiantes. Son metas compartidas 
por la red:

1) Diseñar y realizar intervencio-
nes en las prácticas profesio-
nales con la finalidad de in-
troducir cambios y que sean 
agentes de cambios en aspec-
tos ambientales.

2) Transferir y adaptar los meca-
nismos de ambientalización a 
todas las unidades académicas 
de cada institución partici-
pante.

Se han publicado dos documentos importan-
tes:

1) Ambientalización Curricular de Estudios 
Superiores I.

– Describe cada uno de los programas, estra-
tegias e instrumentos desarrollados hasta 
ahora para promover la incorporación de la 
cultura de la sostenibilidad en las asignatu-
ras que se imparten.

2) Ambientalización Curricular de Estudios 
Superiores II.

– Proceso de caracterización de la ambien-
talización curricular de los estudios uni-
versitarios. Se recogen los documentos, 
resultados y conclusiones elaborados y 
también en proceso de trabajo llevado a 
cabo en la red ACES.

– Se trabaja en la línea de poder encontrar 
la definición conjunta del concepto de 
ambientalización curricular y en construir 
y contrastar un conjunto de 10 compo-
nentes fundamentales en la caracteriza-
ción de un currículo universitario orienta-
do hacia la sostenibilidad. 

6. http://www.resclima.info
7. https://ecotonored.es/la-comunidad-universitaria-andaluza-combate-la-

emergencia-climatica-a-traves-de-propuestas-de-mejora
8. http://www.conama9.conama.org/conama9/download/f iles/CTs/2726_

CS%E1nchez.pdf

http://www.resclima.info
https://ecotonored.es/la-comunidad-universitaria-andaluza-combate-la-emergencia-climatica-a-traves-de-propuestas-de-mejora
https://ecotonored.es/la-comunidad-universitaria-andaluza-combate-la-emergencia-climatica-a-traves-de-propuestas-de-mejora
http://www.conama9.conama.org/conama9/download/files/CTs/2726_CS%E1nchez.pdf
http://www.conama9.conama.org/conama9/download/files/CTs/2726_CS%E1nchez.pdf
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UNIVERSIDAD/PAÍS PROYECTO/DESCRIPCIÓN RESULTADOS/AVANCES

– Universidad de Gua-
dalajara

– Universidad de Gua-
najuato

– Universidad Autó-
noma de D.F.

– Universidad Autó-
noma del Estado de 
Puebla

– Universidad Autó-
noma del Estado de 
Hidalgo

– Universidad Autó-
noma de Zacatecas

– Universidad Autó-
noma de Campeche

– Universidad Autó-
noma de Aguasca-
lientes

– Universidad Autó-
noma de Zacatecas.

– Universidad Vera-
cruzana

– Universidad Autó-
noma de San Luis 
Potosí

– Universidad Autó-
noma de Ciudad 
Juárez

Red Complexus: El Consorcio 
Mexicano de Programas Ambien-
tales Universitarios para el Desa-
rrollo Sustentable (Complexus) se 
constituyó en diciembre de 2000 
gracias al esfuerzo realizado des-
de tres años antes por varias ins-
tituciones de educación superior, 
por el Centro de Educación y Ca-
pacitación para el Desarrollo Sus-
tentable (CECADESU) y por la 
Asociación Nacional de Universi-
dades e Instituciones de Educa-
ción Superior (ANUIES). La misión 
del Complexus es impulsar el me-
joramiento de la calidad de los 
procesos académicos en materia 
de medioambiente y desarrollo 
sustentable, mediante la concu-
rrencia y colaboración de los pro-
gramas o instancias ambientales 
de alcance institucional que esta-
blezcan las IES.

1) Buscar el mejoramiento del 
trabajo académico en materia 
ambiental y de sustentabilidad 
en las IES.

2) Promover la incorporación de 
la dimensión ambiental en los 
currículos de educación supe-
rior, así como la elaboración e 
intercambio de propuestas 
teóricas y metodológicas que 
tengan ese propósito.

– Propiciar la difusión de información en ma-
teria de desarrollo sustentable entre las 
instituciones que constituyen el Complexus, 
formando canales de comunicación inter-
nos y externos para el intercambio de co-
nocimientos y experiencias.

– Fomentar la creación de programas am-
bientales de alcance institucional en las 
IES.

– Promover la creación y el fortalecimiento 
de sistemas de manejo ambiental al interior 
de las IES.

– Gestionar recursos externos para el desa-
rrollo de las líneas de trabajo señaladas en 
la cláusula sexta, así como para proyectos 
específicos de carácter interinstitucional.

– Promover la integración al Complexus de 
IES que cuenten con programas ambienta-
les de alcance institucional.

– Promover la participación de las IES en las 
actividades que realiza el Complexus.

– Establecer relaciones de colaboración con 
organizaciones afines, que contribuyan al 
cumplimiento de la misión del Complexus.

– Fortalecer los programas de formación y 
actualización en materia de educación am-
biental y desarrollo sustentable para mejo-
rar la calidad académica de los profesores 
de educación superior.

– Fomentar que, entre sus integrantes, se es-
tablezcan programas que propicien el desa-
rrollo de conocimientos, aptitudes, compe-
tencias, habilidades, valores y actitudes ne-
cesarias en materia del desarrollo 
sustentable.



42 Guía práctica de ambientalización curricular

UNIVERSIDAD/PAÍS PROYECTO/DESCRIPCIÓN RESULTADOS/AVANCES

Esta red acoge a más 
de 60 universidades 
latinoamericanas y 
españolas

Red OIUDSMA: Organización In-
ternacional de Universidades por 
el Desarrollo Sostenible y el Me-
dio Ambiente. Constituida en 
1997.
Es una red cuya finalidad se cen-
tra en el desarrollo de programas 
docentes e investigadores en el 
campo del medioambiente y el 
desarrollo sostenible.
Constituyen prioridades de traba-
jo de la red:

– Establecimiento de redes de in-
formación internacionales que 
vinculen los sistemas naciona-
les, subregionales, regionales e 
internacionales.

– Apoyo y fomento del acceso a 
la transferencia de tecnología.

– Apoyo a los programas de coo-
peración y asistencia.

– Establecimiento de redes de co-
laboración entre centros de in-
vestigación ambiental.

– Favorecimiento dl trabajo inter-
disciplinar y el fomento de las 
experiencias de investigación y 
su interpretación y divulgación, 
permitiendo una toma de deci-
siones en los ámbitos de la polí-
tica, lo social y lo tecnológico.

– Integración de los conocimien-
tos científicos derivados de la 
investigación sobre el 
medioambiente en las políticas 
económicas y sociales.

– Metodologías que permitan 
contextualizar cada problema 
ambiental en su escala real, 
evitando tanto un excesivo lo-
calismo como una visión exce-
sivamente globalizadora que 
impida una solución real de los 
problemas.

– Asunción de compromisos de 
divulgación de problemas, con-
flictos y denuncia ambiental.

Pretende implicar cada vez más universidades 
en el desarrollo de actividades que tengan 
como objetivo la consolidación del concepto 
de desarrollo sostenible y el análisis y aporte 
de soluciones en el campo del medioambiente.
Entiende la plena competencia de las univer-
sidades en su papel de instituciones integra-
das y dispuestas a implicarse en la solución 
de los problemas de su entorno social y eco-
nómico, en las diversas escalas locales, nacio-
nales e internacionales.
Forman parte de esta red supone asumir los 
principios siguientes:

1. Garantizar la integración de los conoci-
mientos científicos derivados de la investi-
gación sobre el medioambiente en las po-
líticas económicas y sociales.

2. Favorecer una cultura del uso de los recur-
sos no despilfarradora, apostando por un 
uso eficiente de los materiales y la energía, 
apoyando y propiciando las operaciones 
tecnológicas que tienen en la durabilidad o 
calidad un objetivo básico, oponiéndose a 
una cultura de usar y tirar depredadora de 
los recursos naturales y generadora de 
fuertes impactos ambientales.

3. Favorecer el análisis y la reflexión sobre los 
puntos de desarrollo socioeconómicos que 
han generado la actual crisis ambiental.

4. Involucrar a la población universitaria en los 
cambios de valores y concepciones a partir 
de una crítica profunda de los modelos so-
cioeconómicos que fomenten el despilfarro y 
uso no equitativo de los recursos del planeta.

5. Asumir que, aunque la escala de los pro-
blemas ambientales es global, la posición 
de individuos y países y el nivel de desa-
rrollo social y económico determinan for-
mas de percepción diferentes de la proble-
mática ambiental, así como distintos nive-
les en la jerarquización de necesidades y 
prioridades de desarrollo.

6. Aceptar el desarrollo como la vía para la satis-
facción de niveles mínimos de bienestar ma-
terial, pero sobre todo como el cauce para la 
elevación de las capacidades de la población.

7. Denuncia de conflictos ambientales y com-
promiso con el desarrollo y la lucha por la 
extinción de la pobreza. 
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UNIVERSIDAD/PAÍS PROYECTO/DESCRIPCIÓN RESULTADOS/AVANCES

Universidad de San-
tiago de Chile

Red SUMA 21 (Sustentabilidad y 
Medio Ambiente para el siglo xxi). 
Es una unidad de gestión que de-
sarrolla y conceptualiza conoci-
miento ambiental y valida meto-
dologías propias para poner al al-
cance de académicos, profesores, 
estudiantes e instituciones edu-
cativas recursos para lograr pro-
tección ambiental con sustentabi-
lidad. 

Ha alcanzado un gran reconocimiento en 
Chile por su liderazgo, amplia experiencia y 
colaboración en el desarrollo de recursos 
educacionales, programas de capacitación 
profesional e investigación en ciencia am-
biental aplicada. Introduce el concepto de 
ciudad ambiental bajo el cual se accede a los 
grandes temas ambientales en plataforma In-
ternet con un portal que incluye recursos di-
dácticos relacionados con el medioambiente 
(ENVIROEDUCA y prototipos para la Química 
sustentable (GREEN CHEMISTRY), desarrollo 
sostenible, gestión ambiental, análisis y mo-
nitoreo ambiental y control de la calidad del 
aire.

Centro de Informa-
ción, Gestión y Educa-
ción Ambiental (CI-
GEA). Cuba

Red Cubana de Formación Am-
biental. Esta red está formada por 
los órganos de la administración 
central del Estado, las universida-
des, los centros de capacitación e 
investigación y las comunidades. 
Ha permitido dar a la formación 
ambiental un carácter de sistema.
Es un importante instrumento de 
gestión ambiental para dar res-
puesta a la demanda de forma-
ción y capacitación con nuevos 
enfoques holísticos e interdisci-
plinares y el establecimiento de 
vínculos interinstitucionales.

La problemática ambiental es tratada en las 
universidades cubanas a través de ejes trans-
versales y con una eficiencia que varía no 
solo entre las universidades del país, sino 
también dentro de las distintas asignaturas y 
disciplinas de una propia universidad.
Sin embargo, no existe ningún plan de am-
bientalización global como el que nos propo-
nemos que abarque tanto el plano curricular 
como el extracurricular y el de gestión uni-
versitaria.

Fuente: actualizado de Gutiérrez et al. (2005).

En 2002 se constituye en nuestro país el grupo de trabajo para 
la Calidad Ambiental y el Desarrollo Sostenible dentro de la 
Conferencia de Rectores de la Universidades Españolas (CRUE)9 
como una prueba más de la preocupación de la universidad es-
pañola a comienzo del milenio por estos temas de rabiosa actua-
lidad, y que en apenas dos décadas ha ido evolucionando de for-
ma natural en una escisión diferenciada de grupos de trabajo 
sectoriales cada vez más especializados10 en ámbitos tales como 
la sostenibilización curricular, la movilidad sostenible, los cam-

9. CRUE (2003). El medio ambiente en la Universidad. Boletín de Educación Superior, 
26, febrero-marzo. Edición Catedra Unesco de Dirección Universitaria de la UPC.

10. https://www.crue.org/comision-sectorial/sostenibilidad

https://www.crue.org/comision-sectorial/sostenibilidad
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pus saludables, el voluntariado ambiental, la evaluación de la 
sostenibilidad, etc.

Este grupo, formado por unas treinta universidades activas ha 
generado diferentes grupos técnicos de trabajo y se ha encargado 
de poner en marcha proyectos conjuntos y desarrollar jornadas de 
intercambio de experiencias e información. Hasta la fecha, ha 
elaborado distintos documentos que pretenden servir de referen-
cia para todas las universidades como son las declaraciones so-
bre Sostenibilidad curricular, Cultura preventiva y Mejora ambiental 
de edificios. La creación de estas redes, asociaciones y alianzas es, 
como recoge El Decenio, otro de los objetivos a alcanzar para 
ayudar a retroalimentar y fortalecer las experiencias sobre educa-
ción para un desarrollo sostenible.

La experiencia desarrollada en los últimos años por varias de 
las universidades de esta red puede contribuir positivamente a 
un fortalecimiento de las iniciativas, así como a un enriqueci-
miento y transferencia de prácticas exitosas basadas en procesos 
sistemáticos de intercambio, comparabilidad y evaluación con-
junta a partir de instrumentos metodológicos comunes. La parti-
cipación de las diferentes universidades en estas redes ha de per-
mitir intercambiar experiencias y compartir proyectos conjuntos 
que aspiran a implantar una cultura de la calidad que da cabida 
y prioridad a las temáticas ambientales.

Aun cuando CRUE ha mostrado esfuerzo incansable de conti-
nuidad con importantes frutos en el impulso de compromisos 
coordinados y producción de recursos impactantes en la gestión 
del cambio institucional, el trabajo desarrollado en otras redes 
se ha ido apagando y agotando su energía progresivamente.

La ausencia de estudios sistemáticos de rango nacional en 
este campo de la calidad ambiental universitaria, junto a la de-
manda de instrumentos de análisis homologables han impedido 
desarrollar un avance más rápido, eficaz y coordinado que, en 
cierto modo, han venido a suplir algunos de los trabajos desa-
rrollados por CRUE en el grupo de evaluación y los estudios 
comparados más recientes de REDS o la Fundación CYD en rela-
ción con la evaluación del alcance en la implantación de los 
ODS en las instituciones universitarias. Destacamos la iniciativa 
de la Asociación Interuniversitaria de Investigación Pedagógica 
(AIDIPE), que recientemente ha constituido varias redes temáti-
cas, entre las que hemos de mencionar la Red de Educación Am-
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biental y Sostenibilidad (https://aidipe.org/index.php?pagina= 
redes&id_red=5). Red que ha de permitir promover la investiga-
ción sistemática y continuada sobre estas temáticas, así como 
avanzar en el desarrollo de proyectos de intervención educativa 
en ámbitos socioambientales.

También hay autores que cuestionan la capacidad de cambio 
real de estos procesos, más allá de su valor meramente progra-
mático y declarativo sobre la base de consensos incuestionables 
de bajo voltaje, por su limitada capacidad de transformación y 
cambio institucional real:

Los procesos de ambientalización o sustentabilización de las univer-
sidades muchas veces no pasan de ser rituales institucionales vistos 
como actos litúrgicos unánimemente respaldados, a los que nadie 
se opone. Esto ocurrió con el Plan Maestro para la Sustentabilidad 
de la Universidad Veracruzana, aprobado por aclamación del Con-
sejo Universitario como ninguna otra iniciativa antes; sin embargo, 
los apoyos no han sido tan políticamente decididos, pues casi no 
llegan al nivel de lo curricular. Incluso aquello en lo que más se ac-
túa, como los sistemas verdes de gestión del campus o las compras 
de productos amigables con el ambiente, no logra romper el techo 
de cristal... Casi ninguna llega realmente a producir cambios radica-
les en el currículo de las disciplinas, de aquellas fuertemente estruc-
turadas y en torno a las cuales se organizan nuestras instituciones de 
educación superior. (González-Gaudiano, 2019, p. 34)

Frente a esta realidad diversa en el marco de cómo incluir la 
sostenibilidad en el ámbito universitario, el desarrollo de bue-
nas prácticas es una pieza clave para perfilar los matices que pue-
den llevar a las universidades hacia modelos de gestión, de do-
cencia, de investigación y transferencia mucho más sostenibles. 
Esas buenas prácticas en Andalucía están mediadas por el Pro-
yecto Andaluz de la Red SES que se detalla a continuación.

https://aidipe.org/index.php?pagina=redes&id_red=5
https://aidipe.org/index.php?pagina=redes&id_red=5
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6. Acciones de integración de los ODS 
en las universidades andaluzas: el 
Proyecto Andaluz de la Red SES
El proyecto denominado Sostenibilidad en Educación Superior. 
Evaluación del alcance de la Agenda 2030 en la innovación curricu-
lar y el desarrollo profesional docente en las universidades andaluzas 
está adscrito a la Convocatoria de ayudas a proyectos de I+D+i 
en el marco del Programa Operativo FEDER Andalucía 2014-
2020 (Gutiérrez y Poza, 2022). Emerge como un proyecto de 
espíritu coordinado11 en el que participan 6 grupos de investiga-
ción multidisciplinar que conforman un equipo interuniversita-
rio compuesto por investigadores e investigadoras de cuatro uni-
versidades andaluzas (Universidades de Granada, Málaga, Sevi-
lla y Cádiz), y que cuentan con antecedentes de colaboración 
científica previa en diferentes ámbitos. Además, ahora forman 
parte de la Red Andaluza de Sostenibilidad en Educación Supe-
rior (Red-SES), en proceso de constitución, siendo esta alianza 
una de las razones principales que nos ha llevado a buscar am-
paro colectivo, aunar esfuerzos y hacer causa común ante un pa-
norama catastrofista, que demanda intervenciones de emergen-
cia, y afrontándolo con un optimismo razonable, tomando 
como punto de partida de nuestro ámbito profesional en el es-
pacio universitario.

La finalidad principal de este proyecto de investigación ha 
consistido en incorporar la perspectiva de la sostenibilidad en 
los planes de formación de profesorado novel en las universida-
des públicas andaluzas a partir de modelos de trabajo colabora-
tivo en modalidad de mentoría y asesoramiento continuado. El 
proyecto parte de un análisis de necesidades formativas y ha es-
tablecido una secuencia de trabajo coordinado entre profesora-
do universitario senior con experiencia en el campo de la soste-
nibilidad y profesorado novel interesado en incorporar a su de-
sarrollo profesional y a sus asignaturas contenidos vinculados a 
la sostenibilidad. Asimismo, intenta promover una mayor cuali-
ficación y compromiso de sus estudiantes con la alfabetización 
ambiental y el desarrollo de competencias profesionales en el 

11. https://sesandalucia.wordpress.com

https://sesandalucia.wordpress.com
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campo de la sostenibilidad tomando como referencia los objeti-
vos para el desarrollo sostenible (Poza et al., 2022a).

Los objetivos intentan analizar el compromiso de las univer-
sidades andaluzas con la sostenibilidad para, posteriormente, di-
señar, implementar y evaluar un protocolo de formación e inno-
vación curricular basado en la mentoría y orientado a la sosteni-
bilidad docente en el ámbito universitario.

La investigación se ha centrado en la construcción de una me-
todología de investigación-acción colaborativa y se acoge a la se-
cuencia en espiral de ciclos autorreflexivos continuados y recu-
rrentes en el tiempo que permitan sedimentar aprendizajes profe-
sionales duraderos. Ha partido de una planificación del cambio 
sobre la base de un análisis de necesidades y diagnóstico de la 
realidad de las universidades andaluzas en materia de sostenibili-
dad para, posteriormente, consensuar desde la perspectiva de ex-
pertos andaluces, nacionales e internacionales cuáles han de ser 
las directrices (criterios e indicadores) que han de guiar el desa-
rrollo profesional del docente para la ambientalización curricular 
universitaria y poder, así, intervenir desde un conocimiento más 
profundo y desde procesos de formación fundamentados basa-
dos en evidencias. Con esta formación, se pretende orientar el di-
seño de la intervención docente hacia propuestas de innovación 
curricular vinculadas a acciones de mentorización para la sosteni-
bilidad curricular en las universidades andaluzas.

Es un proyecto que está concluyendo con resultados intere-
santes y un impacto directo en su propio entorno, resultados 
que brevemente se reseñan a continuación, pero que seguro se-
rán la puerta de entrada a nuevas colaboraciones y sinergias en 
pro de incorporar la sostenibilidad en las universidades no solo 
andaluzas, sino también nacionales e internacionales:

• El proyecto ha supuesto un avance en la modelización de 
procesos clave de formación, innovación curricular y evalua-
ción de acciones de ambientalización curricular en la docen-
cia universitaria.

• Se ha procurado trabajar desde la perspectiva de la compleji-
dad el concepto de sostenibilidad desde su inclusión en la vida 
universitaria para hacerlo extensivo fuera de ella y provocar 
procesos de transformación socioambiental para el equilibrio 
ambiental, la justicia social y la equidad (Poza et al., 2022b).
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• Se han diseñado materiales formativos y se han validado pro-
cesos de mentorización que, al amparo de un modelo de 
investigación- acción colaborativa, han generado cambios en 
los documentos programáticos de la docencia (guías docen-
tes) y en los documentos de planificación universitaria (pla-
nes directores y planes estratégicos) (Poza et al., 2021).

• Asimismo, se ha avanzado en aportes significativos en la ela-
boración de criterios e indicadores de seguimiento de estos 
procesos formativos y modalidades diferentes para integrar 
determinados aspectos de la Agenda 2030 en el contexto uni-
versitario que han de permitir dar continuidad en el tiempo a 
una línea de investigación, apenas emergente en el contexto 
universitario.

• Se ha avanzado en la construcción de algunas herramientas 
concretas que facilitan virar hacia una docencia sostenible 
implicada en la implementación de la Agenda 2030 a partir 
de algunos protocolos de autoevaluación de la ambientaliza-
ción en la universidad y la presencia de la dimensión sosteni-
bilidad en el desarrollo profesional docente o el diseño de 
una guía de buenas prácticas docentes sostenibles dirigida a 
profesorado universitario generada de esta investigación que 
hará más fácil esta tarea.

• Se constatan algunos cambios en la planificación curricular, 
en la aplicación de metodologías docentes y en el diseño de 
los sistemas de evaluación en el contexto universitario; cam-
bios que ya comienzan a evidenciarse en algunas de las guías 
docentes con las que se ha trabajado en esta investigación y 
con la inclusión como acción prioritaria no solo en los planes 
estratégicos de estas instituciones, sino también en los pla- 
nes de mejora de las facultades de Educación de las universi-
dades objeto de esta investigación (Solís et al., 2021).

• Se ha iniciado un proceso de constitución del grupo de traba-
jo andaluz, integrado por profesorado novel y senior, por 
profesionales externos a la universidad y por representantes 
de distintas iniciativas de sostenibilidad no universitarias, 
más allá del propio ámbito de acción de la esfera académica.

• Se ha abierto una línea de trabajo con la incorporación insti-
tucional de la dimensión sostenibilidad a los planes de for-
mación no solo de profesorado, sino también del Personal de 
Administración y Servicios (PAS) como sector relevante de la 
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comunidad universitaria con un rol destacado en el ámbito 
de la gestión y la vida universitaria, que complementa las ac-
ciones desarrolladas en el ámbito de la docencia, la transfe-
rencia o la investigación.

A lo largo de los siguientes capítulos se ofrece una propuesta 
innovadora basada en el trabajo desarrollado en el Proyecto an-
daluz de la Red SES, cuya implementación permite ambientali-
zar el currículum de la Educación Superior considerando los ele-
mentos clave de toda planificación curricular: objetivos, conteni-
dos, competencias, metodologías y evaluación (figura 3).

Figura 3. Propuesta de ambientalización curricular centrada en los ODS.
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1. Introducción
A partir del concepto de planificación curricular definido en la pre-
sentación de este manual, es fundamental hacer un análisis por-
menorizado de cómo aquella puede ser sostenible en todos sus 
elementos y el primer paso, por tanto, es cómo queda recogida 
esa perspectiva sostenible en los objetivos y contenidos curricu-
lares.

Para que una planificación docente esté en línea con los 
principios de sostenibilidad, los objetivos didácticos y sus con-
tenidos curriculares también han de estarlo. Es clave articular-
los tomando en consideración elementos que permitan favore-
cer como resultados de aprendizaje el trabajo crítico, reflexivo y 
colaborativo, la autoconciencia y el desarrollo de competen-
cias, valores y actitudes que afiancen la creación, el análisis, la 
evaluación y la transformación del propio conocimiento que se 
genera.

Por este motivo, este capítulo invita a la reflexión individual 
del profesorado para que a través de ideas y tips clave puedan 
reflexionar sobre su práctica y cómo hacer para ambientalizar 
sus objetivos y contenidos curriculares e incluso como incorpo-
rar los ODS en ellos. También se ha reflexionado sobre los ob-

2. Objetivos y contenidos para una planificación 
curricular universitaria sostenible
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jetivos y contenidos que recoge los ODS para ver cuáles pueden 
ser clave de cara a incorporarlos en la planificación curricular y 
cómo.

2. Los objetivos y contenidos de aprendizaje 
en la planificación curricular
Tomando como referencia las fases a tener en cuenta en la plani-
ficación curricular detalladas en la presentación y el capítulo 1 de 
este manual, es fundamental identificar cuáles son los objetivos 
de aprendizaje de los que partimos, así como la secuenciación de 
contenidos curriculares más oportuna; objeto de este epígrafe.

Respecto a los objetivos de aprendizaje, hay que tener en 
cuenta que estos dan respuesta a: ¿para qué enseñar?

• definiendo las metas y logros que queremos que nuestro estu-
diantado alcance tras el proceso de enseñanza-aprendizaje,

• que permite establecer la lógica de presentación y secuencia-
ción de contenidos,

• así como el proceso de evaluación,
• con el fin de favorecer la capacitación profesional del estu-

diante desde la adquisición y desarrollo de ciertas competen-
cias clave y,

• que les permitan «ser capaces de hacer algo» una vez adquie-
ran dichas competencias.

Un objetivo de aprendizaje nos permite contextualizar la pro-
puesta curricular definiendo cuál es el comportamiento espera-
do en el estudiante como consecuencia de determinadas activi-
dades didácticas y docentes, comportamiento que debe ser sus-
ceptible de observación y evaluación (Vallejo, 2017). 1

Podemos tomar como referencia la taxonomía de Bloom (fi-
gura 1) (Bloom, et al., 1956; Anderson y Krathwohl, 2001) a fin 
de abordar los objetivos de aprendizaje desde una lógica de 
complejidad creciente, si bien cabe tener en cuenta que desde las 
prescripciones de una enseñanza tradicional, el nivel «Recordar» 

1. Vallejo, N. (2017). Cómo redactar los objetivos de aprendizaje perfectos. https://
ojulearning.es/2017/06/como-redactar-los-objetivos-de-aprendizaje-perfectos

https://ojulearning.es/2017/06/como-redactar-los-objetivos-de-aprendizaje-perfectos
https://ojulearning.es/2017/06/como-redactar-los-objetivos-de-aprendizaje-perfectos
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y el «Comprender» se realizan durante el proceso de enseñanza 
en horario de clase, mientras que los niveles de orden superior 
(«Aplicar», «Analizar», «Evaluar» o «Crear»), que implican activi-
dades más complejas y de transferencia de conocimiento a casos 
prácticos, se realizan fuera del aula.

Figura 1. Taxonomía de Bloom revisada. Fuente: López (2015).

Actualmente, en el marco de una planificación curricular sos-
tenible y tomando como referencia las directrices marcadas en 
este manual, hemos de invertir esta escalera para que tomen es-
pecial protagonismo la aplicación, el análisis, la evaluación y la 
creación dentro del aula, dejando en un segundo plano o para 
trabajarlo en un contexto fuera de ella como algo más transver-
sal y secundario, el conocimiento y la comprensión (Anderson y 
Krathwohl, 2001; Churches, 2008; Ruiz, Sánchez y Sánchez, 
2014).

En el marco de la ambientalización curricular que defende-
mos, esta taxonomía de Bloom es también un referente en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje desde la revisión que en 2008 
realiza Churches (2009), añadiendo a cada categoría verbos y 
herramientas del mundo digital que permiten el desarrollo de 
las distintas habilidades de pensamiento establecidas por Bloom. 
En esta nueva modificación, no solo se recogen los procesos cog-
nitivos, sino también métodos y herramientas que acompañan a 
cada una de las seis categorías (Churches, 2009), como muestra 
la figura 2.
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Figura 2. Taxonomía de Bloom para la era digital. Fuente: adaptado de Churches 
(2009).

De forma general, la redacción de objetivos de aprendizaje no 
es una tarea fácil y la definición de estos verbos, unidos a los ya 
defendidos en la clasificación revisada que realizó Anderson en 
2001 (Anderson y Krathwohl, 2001), muestra una taxonomía 
adaptada2 al siglo xxi que facilita la clasificación de los objetivos 
de aprendizaje en categorías o dimensiones (figura 3):

Figura 3. Ámbitos del Aprendizaje en la Taxonomía de Bloom. Fuente: adaptado 
de Anderson y Krathwohl (2001).

2. https://eduarea.wordpress.com/2014/11/09/anderson-y-krathwohl-revisando-la-
taxonomia-de-bloom

https://eduarea.wordpress.com/2014/11/09/anderson-y-krathwohl-revisando-la-taxonomia-de-bloom
https://eduarea.wordpress.com/2014/11/09/anderson-y-krathwohl-revisando-la-taxonomia-de-bloom
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• El ámbito cognitivo hace referencia al Saber: conceptos, prin-
cipios o hechos que deben ser adquiridos por el estudianta-
do.

• El ámbito afectivo hace referencia al Saber ser: dominio so-
cioemocional que incluye las actitudes emocionales y valora-
tivas que deben desarrollar cada estudiante.

• El ámbito psicomotor se enfoca al Saber hacer: dominio con-
ductual que alude a las habilidades o destrezas que cada estu-
diante debe dominar tras el proceso de aprendizaje.

Estos tres ámbitos de conocimiento y los verbos asociados a 
cada uno de ellos, nos propician, sin duda alguna, su diseño.

Para su redacción, existen fórmulas sencillas que lo facilitan 
teniendo en cuenta que deben ser objetivos que han de estar re-
dactados de forma clara, sencilla, que sean medibles y reales.

En este sentido, los elementos que ha de contener la redac-
ción de un objetivo de aprendizaje son (Choi y Jonassen, 2000; 
Gander, 2005; Merrill, 2006; Kizlik, 2008; y Ledo, 2009):

1. En qué o quién se centra el objetivo: audiencias.
2. Resultado de aprendizaje adquirido: qué es lo que se espera 

de acuerdo con la taxonomía de Bloom y el ámbito de cono-
cimiento del que partamos. Verbo en infinitivo referido al ob-
jeto a ser medido. ¿El qué?

3. Contenido o área de logro: idea principal.
4. Proceso de logro: cómo se plantea que se logre (estrategia me-

diante la cual se logra).
5. Orientado al resultado: está la intención, el estado final espe-

rado o logro a ser alcanzado.
6. Se puede evaluar a partir de criterios o indicadores de referen-

cia que van a permitir medir el nivel de logro.

Por otro lado, el diseño de contenidos curriculares está inter-
conectado con los objetivos de aprendizaje, porque estos últi-
mos, con sus criterios e indicadores de evaluación asociados, son 
los que orientan la definición de aquellos.

Están organizados en áreas de conocimiento que se desglosan 
en materias o disciplinas por su complejidad y se seleccionan 
atendiendo tanto a las tres dimensiones detalladas en los objeti-
vos (conceptual, procedimental y actitudinal) como al marco 
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competencial que se pretende el estudiantado adquiera tras su 
proceso de aprendizaje.

En el diseño de estos contenidos curriculares, hay que tener en 
cuenta los propios de dichas materias, pero también aquellos con-
tenidos de tipo transversal que permiten una formación horizon-
tal del estudiante en tópicos que facilitan el desarrollo de compe-
tencias clave para ser seres críticos, reflexivos y capaces de tomar 
decisiones y de comprender la lógica social, económica, cultural, 
política o ambiental de su entorno de referencia en pro de generar 
una ciudadanía sosteniblemente responsable, creativa y crítica.

Contenidos expresados en situaciones de aprendizaje y de 
vida que suponen la movilización de recursos de tipo cognitivo, 
cognoscitivo e incluso emocional en la búsqueda de articular co-
herentemente la relación entre currículum y contexto social; en-
tre currículum y problemáticas socioambientales, educativas, 
económicas, culturales, entre otras (Dussel 2013; Amadio, 
Opertti y Tedesco, 2015) descritas en el documento marco de la 
Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

A partir de estas directrices en torno a los objetivos y conteni-
dos curriculares, se ha de dar un paso más a la hora de abordar 
su diseño desde una perspectiva sostenible y abogar por la am-
bientalización de los objetivos de aprendizaje y contenidos cu-
rriculares.

3. La ambientalización de los objetivos de 
aprendizaje y contenidos curriculares: la 
inclusión de los ODS en el currículum

La ambientalización curricular ha estado en los discursos de los 
últimos cambios legislativos producidos en nuestro país a nivel 
educativo, dejando ver la importancia de incorporar este giro de 
guion en los planes de estudios de todos los niveles de enseñan-
za (incluido la educación superior) hacia un marco de enseñanza 
más ético, inclusivo, sostenible, crítico y reflexivo que no mire 
hacia otro lado ante los cambios y las problemáticas sociales, 
ambientales, económicas o sanitarias que se están produciendo 
a nivel mundial y sobre las que hay que actuar tomando como 
base la educación, el diseño curricular y la adquisición de com-
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petencias ambientales que generen una ciudadanía sostenible-
mente competente.

Esta ambientalización curricular, en muchos casos ha sido tra-
tada desde una visión simplista y reduccionista abogando sim-
plemente por incorporar contenidos ambientales en el currículo 
y no abordando la sostenibilidad desde una perspectiva integra-
dora y sistémica (Ezquerra y Gil, 2014). Por este motivo, desde 
lo que supone trabajar la ambientalización integral en el diseño 
curricular en Educación Superior, es necesario y urgente hacerlo 
desde una lógica que permita incorporar la sostenibilidad en to-
dos los elementos del currículum tomando como referente la 
educación para la sostenibilidad desde una perspectiva transver-
sal que favorezca la imbricación de la universidad en el contexto 
social y en los debates que emergen en el día a día (Ezquerra y 
Gil, 2014).

En este quehacer, por consiguiente, es obligado incorporar 
esta perspectiva sostenible también en los objetivos de aprendi-
zaje y contenidos curriculares y la educación para la sostenibili-
dad es el paradigma desde el que hacerlo posible.

Algunas directrices básicas a tener en cuenta para incorporar 
esta perspectiva sostenible en objetivos de aprendizaje y conteni-
dos curriculares son:

• Incorpora resultados específicos de aprendizaje relacionados 
con la sostenibilidad.

• Incorpora resultados específicos de aprendizaje vinculados al 
cumplimiento de los ODS.

• Refleja en los objetivos de aprendizaje las competencias en 
sostenibilidad.

• Incluye la sostenibilidad y los ODS como contenido específi-
co o transversal en el temario.

• Diseña materiales docentes específicos que vinculen los con-
tenidos de la materia con la sostenibilidad y los ODS.

• Para trabajar el dominio cognitivo, es recomendable propo-
ner objetivos de aprendizaje que estén vinculados con el uso 
de fuentes de información fuera del aula para favorecer el 
pensamiento crítico, sistémico, reflexivo y resolutivo.

• Para el dominio socioemocional y comportamental, se han 
de plantear objetivos de aprendizaje que vinculen teoría y 
práctica que permitan contrastar, construir y favorecer el de-
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sarrollo de sus conductas, así como de sus propios valores y 
actitudes prosostenibles.

• Presenta contenidos que inviten a la reflexión y a la forma-
ción que permitan trabajar soluciones de ODS.

4. De la teoría a la práctica
A partir de las premisas consideradas en este capítulo, pasamos a 
detallar diferentes acciones y tareas para la reflexión que facilitan 
ver cuál es el punto de partida de la práctica docente de cada do-
cente en el marco de la sostenibilidad:

1. Analiza tus IDEAS PREVIAS
• Revisa los objetivos de tu guía docente e indica si incluyen 

el dominio cognitivo, socioemocional y conductual.
• ¿A qué ODS crees que responden tus objetivos?
• Revisa los contenidos de tu guía docente e indica si inclu-

yen el dominio cognitivo, socioemocional y conductual.
• ¿A qué ODS crees que responden tus contenidos?

2. Reflexiona sobre cómo incorporar la sostenibilidad en los ob-
jetivos y contenidos de tu asignatura
• Si tuvieras que posicionarte con un porcentaje, ¿cómo de 

sostenibles son los objetivos que se recogen en tu guía?
• ¿Y los contenidos?
• Detalla los compromisos para la acción que quieres incor-

porar a tu guía docente
• Tras realizar este proceso de autorreflexión, ¿cómo de sos-

tenible crees que es tu práctica docente?
• ¿Ha cambiado tu perspectiva tras la lectura de este capítulo?

3. Genera un compromiso claro para la acción para incorporar 
los ODS en tu asignatura a nivel de objetivos y/o contenidos

Con este punto de partida, a continuación se presenta un caso 
práctico de una profesora del equipo de investigación que ha lle-
vado a cabo desde el proceso de formación:

1) Analiza tus IDEAS PREVIAS
• Revisa los objetivos de tu guía docente e indica si incluyen 

el dominio cognitivo, socioemocional y conductual:
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Tras el análisis de mi guía docente vinculada a la evaluación de pro
gramas, organizaciones y recursos socioeducativos en Educación So
cial, me he dado cuenta de que sí tengo incorporados verbos de los tres 
niveles, ya que los verbos «identificar», «analizar» o «valorar» orientan 
la definición de estos, pero reconozco que no incorporan una proyec
ción sostenible ni de cumplimiento de Objetivos de Desarrollo Sosteni
ble, más allá de trabajar en pro del ODS 4 «Educación de Calidad».

• ¿A qué ODS crees que responden tus objetivos?

Como he comentado anteriormente, responde fundamentalmente  
al ODS4, «Educación de Calidad» y transversalmente a otros como el 
ODS 5 «Igualdad de Género» o el ODS 10 «Reducción de las desi
gual dades».

• Revisa los contenidos de tu guía docente e indica si inclu-
yen el dominio cognitivo, socioemocional y conductual

Haciendo un análisis del contenido de la materia, sí que aparecen clara
mente diferenciados contenidos más vinculados al dominio cognitivo re
presentados por los temas más teóricos como la presentación del panora
ma contemporáneo sobre investigación evaluativa en educación; temas 
asociados al dominio conductual caracterizados por los temas más de 
corte metodológico y contenido de corte socioemocional que se trabajan 
en las clases prácticas y que están asociados a la generación de un infor
me de una propuesta evaluativa donde ponen en valor lo aprendido.

• ¿A qué ODS crees que responden tus contenidos?

Responden a los mismos ODS que los objetivos de aprendizaje: ODS 
4, 5, y 10, principalmente.

2) Reflexiona sobre cómo incorporar la sostenibilidad en los ob-
jetivos y contenidos de tu asignatura

• Si tuvieras que posicionarte con un porcentaje, ¿cómo de 
sostenibles son los objetivos que se recogen en tu guía?

Actualmente, creo que los objetivos de aprendizaje detallados en esta 
guía no son todo los sostenibles que debieran, considero que la sosteni
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bilidad está presente en un 20-30 % de los objetivos y que, por tanto, 
necesitan ser revisados para su mejora.

• ¿Y los contenidos?

Al mismo nivel que los objetivos que planteo en la guía docente de esta 
asignatura, creo que los contenidos también tienen un importante 
margen de mejora, ya que considero que la presencia de la sostenibili-
dad está en un 20-30 % de los contenidos de la asignatura.

• Detalla los compromisos para la acción que quieres incor-
porar a tu guía docente

Tras este proceso de reflexión, pretendo hacer los siguientes cambios:

A nivel de objetivos, con el fin de actualizar el discurso epistemológico 
y metodológico en el marco de la evaluación de programas en Educa-
ción Social, en esta asignatura se incorporará de forma transversal el 
abordaje de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) con resulta-
dos de aprendizaje como:

–  Conocer el contenido de la Agenda 2030 así como los ODS y sus 
medidas e indicadores asociados.

–  Analizar la importancia de incorporar las prescripciones de la Agen-
da 2030 y los ODS en la práctica evaluativa en el campo de la Edu-
cación Social.

–  Aprender a diseñar evaluaciones de programas, de organizaciones y 
de recursos socioeducativos alineadas con la Agenda 2030 y los ODS.

–  Identificar procesos de evaluación sostenibles.

A nivel de contenidos, se incorporarán los cambios en tres temas teóri-
cos y uno práctico:

–  Tema 1: Panorama contemporáneo de la evaluación educativa: del 
control a la mejora desde la perspectiva de la sostenibilidad.

–  Tema 4: Bases metodológicas de la evaluación de programas socioeduca-
tivos desde el prisma de la sostenibilidad: El Enfoque de Marco Lógico.

–  Tema 5: La evaluación de centros, organizaciones y recursos socio-
educativos desde la perspectiva de la «Cultura de la Calidad» y des-
de «modelos de gestión sostenibles»: proceso y modelos.
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–  Tema 1-Práctico. Protocolo para el diseño de una propuesta evalua-
tiva desde un modelo de evaluación para la sostenibilidad. Aplica-
ción del Enfoque de Marco Lógico.

• Tras realizar este proceso de autorreflexión, ¿cómo de sos-
tenible crees que es tu práctica docente?

Tras hacer estos cambios unidos a otros a nivel metodológico y de eva-
luación considero que mi práctica es mucho más sostenible, en un 90 %.

3) Genera un compromiso claro para la acción para incorporar 
los ODS en tu asignatura a nivel de objetivos y/o contenidos

Tras este proceso de reflexión y autodiagnóstico que ha supuesto con-
testar a estas cuestiones, he optado por incorporar los ODS de forma 
transversal en la asignatura invitando al estudiantado a diseñar una 
propuesta evaluativa en el campo de la sostenibilidad. Realizar una 
evaluación sobre el grado de inclusión de la sostenibilidad y los ODS 
en nuestra Facultad a nivel de gestión, docencia, investigación y trans-
ferencia incluyendo la perspectiva del profesorado, estudiantado, así 
como personal de administración y servicios.

5. Conclusiones
Como se ha dejado patente, el diseño de objetivos y contenidos 
es clave para el desarrollo de programaciones didácticas con una 
mirada sostenible. Implementar un cambio estructural coheren-
te con la sostenibilidad curricular en los diseños de las asignatu-
ras es pertinente en pro de una educación para la sostenibilidad, 
como remarca el estudio realizado por Antúnez, Gomera y Villa-
mandos (2017) y que hay que plantearse el reto de incluir la 
sostenibilidad y los Objetivos de Desarrollo Sostenible más allá 
de las asignaturas vinculadas al ámbito de las ciencias (Del 
Olmo, Villalba, Leiva y Matas, 2020) apostando por pequeños 
hitos que marquen la diferencia, pero también el compromiso 
del profesorado universitario por la sostenibilidad y por generar 
ciudadanía comprometida en Ciencias, en Salud, en Humanida-
des, en Ciencias Sociales o en Ingeniería. Ninguna disciplina o 
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ámbito ha de quedarse fuera y como docentes tenemos el reto de 
hacer esto posible.

6. Referencias bibliográficas
Amadio, M., Opertti, R. y Tedesco, J. C. (2015). El currículo en los deba-

tes y en las reformas educativas al horizonte 2030: Para una agenda cu-
rricular del siglo xxi. Unesco.

Anderson, L. W. y Krathwohl, D. R. (2001). A taxonomy for learning, tea-
ching, and assessing: A revision of Bloom’s taxonomy of educational objec-
tives. Longman.

Antúnez, M., Gomera, A. y Villamandos, F. (2017). Sostenibilidad y 
currículum: Problemática y posibles soluciones en el contexto uni-
versitario español. Profesorado. Revista de Currículum y Formación de 
profesorado, 21 (4), 197-214.

Bloom, B. S., Engelhart, M. D., Furst, E. J., Hill, W. H.y Krathwohl, D. R. 
(1956). Taxonomy of educational objectives: The classification of educa-
tional goals. Handbook I: Cognitive domain. David McKay Company.

Choi, I. y Jonassen, D. I. (2000). Learning objectives from the perspec-
tive of the experienced cognition framework. Educational Technology, 
40 (6), 36-40.

Churches, A. (2009). Taxonomía de Bloom para la era digital. https://
www.academia.edu/download/34778640/taxonomia_de_bloom_
para_la_era_digital.pdf

Churches, A. (2008). Bloom’s taxonomy blooms digitally. Tech & Lear-
ning, 1, 1-6.

Del Olmo, M. J. A., Villalba, M. J. S., Leiva, J. J. y Matas, A. (2020). Sos-
tenibilidad curricular: una mirada desde las aportaciones del profe-
sorado de la Universidad de Málaga. Revista Internacional de Educa-
ción para la Justicia Social, 9 (2), 30-326.

Dussel, I. (2013). Nuevas prácticas culturales juveniles: del currículo 
cultural a la mediación pedagógica. En: Ferreyra, H. y Vidales, S. Ha-
cia la innovación en educación secundaria. Reconstruir sentidos 
desde los saberes y experiencias (pp. 171-181). Comunicarte.

Ezquerra, G. y Gil, J. E. (2014). ¿Incluir contenidos ambientales o for-
mar con una perspectiva ambiental? RIPS. Revista de Investigaciones 
Políticas y Sociológicas, 13 (2), 123-137.

Gander, S. L. (2006). Throw out learning objectives! In support of a 
new taxonomy. Performance Improvement, 45 (3), 9-15.

https://www.academia.edu/download/34778640/taxonomia_de_bloom_para_la_era_digital.pdf
https://www.academia.edu/download/34778640/taxonomia_de_bloom_para_la_era_digital.pdf
https://www.academia.edu/download/34778640/taxonomia_de_bloom_para_la_era_digital.pdf


652. Objetivos y contenidos para una planificación curricular universitaria sostenible

Kizlik, R. J. (2008). How to write learning objectives that meet demanding be-
havioral criteria. http://www.adprima.com/Printer/printobjectives.htm

Ledo, C. B. (2009). ¿Cómo formular objetivos para el aprendizaje y el 
desarrollo de competencias? Quaderns Digitals: Revista de Nuevas 
Tecnologías y Sociedad, 58 (7).

Merril, M. D. (2006). First principles of instruction. Educational Tech-
nology Research & Development, 53 (3), 43-59.

http://www.adprima.com/Printer/printobjectives.htm




67

3
Competencias para la sostenibilidad 

en educación superior

Ligia Isabel Estrada-Vidal1

Esther García-González2

Rocío Jiménez-Fontana2

1Universidad de Granada
2Universidad de Cádiz

1. Introducción
El modelo por competencias surgió en las instituciones educati-
vas como respuesta para relacionar el desarrollo de saberes (sa-
ber, saber hacer, saber ser y saber estar) con las necesidades so-
ciales para sistematizar dichos saberes. Es decir, un modelo que 
propiciase de manera simultánea el desarrollo de competencias 
y capacidades de diversa índole (afectivas, creativas, cognosciti-
vas...), centrado tanto en las necesidades sociales como en las 
individuales para facilitar la inserción de profesionales.

Así, se forma a personas preparadas para saber integrarse en el 
ámbito laboral haciendo uso de sus capacidades específicas en la 
realización de tareas propias de su ámbito profesional, adaptán-
dose a los nuevos desafíos derivados de la globalización y las 
tecnologías de la información y la comunicación (Tobón et al., 
2006; Unesco, 2017).

Si bien es cierto que las competencias laborales suelen rela-
cionarse directamente con el desempeño de tareas específicas 
propias del ámbito laboral, también están vinculadas a otras 
competencias necesarias para desarrollar dicho desempeño como 
son las competencias transversales. Una de ellas son las compe-
tencias para el desarrollo de la sostenibilidad tanto en el ámbito 
corporativo de las personas como en el individual.

3. Competencias para la sostenibilidad en educa-
ción superior
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La situación actual presenta un alto grado de complejidad e 
incertidumbre, individualización y diversidad social, vulnerabili-
dad, ampliación de la homogeneización cultural y económica, 
degradación de los ecosistemas, así como mayor probabilidad de 
desastres naturales y tecnológicos. Dichas condiciones exigen que 
las personas sean capaces de crear cambios positivos en el plane-
ta, colaborando y actuando para ello (Unesco, 2015 citado en 
Unesco, 2017). En este sentido, se precisa de acciones de planifi-
cación e implementación que desarrollen soluciones ante proble-
máticas socioecológicas que surgen en nuestro planeta, siendo 
imprescindible aprender a comprender el mundo (Unesco, 
2017).

Las competencias para la sostenibilidad no son una inquie-
tud de un contexto como puede ser la Educación Superior, sino 
un reto internacional tan relevante que en la actualidad se en-
cuentran integradas en la normativa educativa, con la finalidad 
de regular la sostenibilidad curricular. Reflejo de ello es la impli-
cación de la institución universitaria, la cual considera relevante 
revisar las competencias en sostenibilidad que se encuentran en 
los planes de estudios (Conferencia de Rectores de las Universi-
dades Españolas –CRUE–, 2005; 2012). Incluso se recomienda 
generar nuevas competencias en los planes de estudios para in-
troducir adecuadamente la sostenibilidad en el currículum 
(CRUE, 2005; 2012; 2021).

El profesorado universitario puede colaborar integrando las 
competencias para la sostenibilidad en sus aulas a partir de  
las competencias que se encuentran en los planes de estudios  
y las guías docentes de las materias que imparten docencia. 
Competencias que aviven mentalidades de sostenibilidad en las 
personas para que desarrollen conocimientos, capacidades y  
actitudes a favor de nuestro planeta. Pensando, planificando  
y actuando con empatía, responsabilidad y cuidado hacia nues-
tro entorno (Biachi et al., 2022).

Es relevante tener en consideración que las competencias no 
se aprenden, si no que se adquieren mediante la acción, hacien-
do uso de la experiencia y la reflexión (Weinert, 2001; Unesco, 
2017). Es decir, implicándose como ciudadanía sosteniblemente 
competente (Wals, 2015).

La concreción y propuesta de competencias para la sostenibili-
dad está cada vez en mayor auge, pudiéndose decir que tres son 
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las más relevantes en Educación Superior para ser integradas en 
los planes de estudio, las guías docentes y la planificación de aula.

En primer lugar, se encuentra a nivel nacional las cuatro 
competencias propuestas desde la Comisión Sectorial CRUE- 
Sostenibilidad, que sirven de referencia a todas las universida-
des españolas para la inclusión de la sostenibilidad y los Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

En segundo lugar, la Unesco sugiere una propuesta interna-
cional de ocho competencias clave para abordar los objetivos es-
pecíficos en cada uno de los 17 ODS, que sirven de guía para 
que posteriormente el profesorado sea quien defina las compe-
tencias específicas al relacionarlas con su materia y los ODS.

Finalmente, y de reciente publicación, se encuentran las doce 
competencias sobre sostenibilidad recogidas en el Marco Euro-
peo de Competencias para la Sostenibilidad, presentado desde la 
Comisión Europea.

Todas las propuestas expuestas son competencias generales 
que deben concretarse en competencias específicas o unidades 
de competencia, definidas por el profesorado en función de la 
titulación y materia que se introduzca, los ODS que se trabajen y 
los contenidos que se planteen para adquirir aprendizajes en los 
futuros profesionales. Y, para poder desarrollar los aprendizajes 
pertinentes y saber enfocar la planificación de la intervención, es 
necesario conocer la estructura de una competencia.

Atendiendo a lo planteado, en el presente capítulo se expon-
drá la concreción y desarrollo de competencias para la sostenibi-
lidad en el currículo de Educación Superior, con la intencionali-
dad de facilitar la visión del personal docente universitario en la 
definición y redacción de competencias específicas o unidades 
de competencia.

2. Modelo por competencias para la 
sostenibilidad en Educación Superior

El marco del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) fue 
el motor impulsor de la incorporación de las competencias en 
todas las titulaciones y créditos de las instituciones universitarias 
europeas. El modelo de formación por competencias está exten-
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dido en todas las titulaciones universitarias con la intencionali-
dad de formar personas y profesionales que adquieran compe-
tencias profesionales, académicas y disciplinares (CRUE, 2005; 
2012).

Si bien es cierto que existen diversas definiciones de compe-
tencia, todas están de acuerdo en que es la capacidad o desempe-
ño para resolver problemas de manera reflexiva teniendo en 
cuenta las demandas del contexto y la adaptación al mismo (Iri-
goyen et al., 2011). Como se puede comprobar, no exige solo 
aspectos procedimentales, habilidades y destrezas, sino también 
elementos teóricos y actitudinales que permitan a las personas 
desenvolverse en su entorno (Díaz Barriga y Rigo, 2000 citado 
en Irigoyen et al., 2011). Por ello, se dice que es el desempeño 
integrado por conocimientos de diversa cualidad.

Por tanto, una competencia es aquella que:

[...] integra conocimientos, potencialidades, habilidades, destrezas, 
prácticas y acciones de diversa índole (personales, colectivas, afecti-
vas, sociales, culturales) en los diferentes escenarios de aprendizaje 
y desempeño. (Posada, 2004, p. 1)

O, como indica Tobón (2006, p. 5), son los «procesos com-
plejos de desempeño con idoneidad en un determinado contex-
to, con responsabilidad».

En el caso del desarrollo sostenible, las competencias transver-
sales para la sostenibilidad se entienden como:

[...] el conjunto complejo e integrado de conocimientos, destrezas, 
habilidades, actitudes y valores que capacitan para operar y transfor-
mar la realidad con criterios de sostenibilidad. (CRUE, 2012, p. 7)

Son aquellas que desarrollan:

[...] conocimientos, habilidades y actitudes que promuevan formas 
de pensar, planificar y actuar con empatía, responsabilidad y cuidado 
de nuestro planeta y de la salud pública. (Bianchi et al., 2022, p. 0)

La educación para la sostenibilidad en Educación Superior 
está extendida en los sistemas educativos, y con el modelo de 
competencias, promueve la capacitación del estudiantado para 
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que sean reflexivos y responsables de su comportamiento, sien-
do conscientes del impacto que provoca en el ambiente, la socie-
dad y la economía (Bianchi et al., 2021). Como indica CRUE 
(2012):

Una propuesta de formación universitaria para la sostenibilidad 
debe integrar la promoción del aprendizaje de competencias trans-
versales en al ámbito cognitivo, metodológico y actitudinal. La inte-
gración de estos tres ámbitos permitirá al alumnado una compren-
sión crítica de la problemática social, económica y ambiental, glo-
bal y local, la aplicación de procedimientos para la toma de 
decisiones y realización de acciones coherentes con la sostenibili-
dad, y la construcción de una ética personal coherente con los valo-
res de la sostenibilidad que permita desarrollar el sentido de res-
ponsabilidad hacia las consecuencias de las propias decisiones y ac-
ciones, así como la capacidad de situarse ante los dilemas éticos y 
razonar y justificar sus posibles soluciones. (p. 7)

Existen diversas propuestas de clasificación de las competen-
cias para la sostenibilidad desde que el enfoque educativo se 
fundamenta en el modelo competencial, entre las cuales se en-
cuentran las siguientes:1

• (**)1) enfoque holístico (pensamiento integrador; inclusión; 
tratamiento de las complejidades); 2) imaginar el cambio 
(aprender del pasado; inspirar el compromiso en el presente; 
explorar futuros alternativos); 3) lograr la transformación 
(transformación de lo que significa ser educador; transforma-
ción de la pedagogía; transformación del sistema educativo 
en su conjunto) (UNECE, 2011).

• 1) pensamiento sistémico; 2) anticipatorias; 3) normativas; 
4) estratégicas; 5) interpersonales (Wiek et al., 2012).

• (*)1) pensamiento sistémico y manejo de la complejidad; 
2) pensamiento anticipatorio; 3) pensamiento crítico; 4) ac-
tuar de manera justa y ecológica; 5) cooperación en grupos 
(heterogéneos); 6) participación; 7) empatía y cambio de 
perspectiva; 8) trabajo interdisciplinar; 9) comunicación y 

1. Las clasificaciones que presentan un * hacen alusión directa a la Educación Su-
perior, y ** a grupos o ámbitos de competencias con sus respectivas competencias.
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uso de los medios de comunicación; 10) planificación y reali-
zación de proyectos innovadores; 11) evaluación; 12) tole-
rancia a la ambigüedad y la frustración (Rieckmann, 2012).

• (*)1) responsabilidad; 2) inteligencia emocional; 3) orienta-
ción del sistema; 4) orientación hacia el futuro; 5) partici-
pación personal; 6) capacidad de actuar (Lambrechts et al., 
2013).

• (*)1) pensamiento sistémico; 2) trabajo interdisciplinar; 3) pen-
samiento anticipatorio; 4) justicia, responsabilidad y ética;  
5) pensamiento crítico y análisis; 6) relaciones interpersona-
les y colaboración; 7) empatía y cambio de perspectiva; 8) co-
municación y uso de los medios de comunicación; 9) acción 
estratégica; 10) participación personal; 11) evaluación y valo-
ración; 12) tolerancia a la ambigüedad y la incertidumbre 
(Lozano et al., 2017).

• 1) pensamiento sistémico; 2) anticipatoria; 3) normativa; 
4) estratégica; 5) colaboración; 6) pensamiento crítico; 7) au-
toconciencia; 8) resolución integrada de problemas (Unesco, 
2017).

• (*)1) contextualización crítica del conocimiento; 2) utiliza-
ción sostenible; 3) participación en procesos comunitarios; y 
4) aplicación de principios éticos. (CRUE, 2005; 2012)

• (*)1) resolución integrada de problemas; 2) pensamiento in-
terpersonal; 3) intrapersonal; 5) estratégica; 6) pensamiento 
de valores; 7) pensamiento futuro; 8) pensamiento sistémico 
e implementación (Brundiers et al., 2020).

• (**)1) encarnar valores de sostenibilidad (apreciación de la 
sostenibilidad; respaldo a la ecuanimidad; promoción de  
la naturaleza); 2) asumir la complejidad de la sostenibilidad 
(pensamiento sistémico; pensamiento crítico; contextualiza-
ción de problemas); 3) prever futuros sostenibles (capacidad 
de proyecciones de futuro; adaptabilidad; pensamiento ex-
ploratorio); 4) actuar en favor de la sostenibilidad (actuación 
política; acción colectiva; iniciativa individual) (Bianchi et al., 
2022).

Todas ellas tienen en común aspectos como la reflexión y el 
pensamiento como motores impulsores que permitan adquirir a 
las personas una mejor conciencia de la problemática socioeco-
lógica actual, con el fin de saber actuar por y con el entorno (res-
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ponsabilidad social para la sostenibilidad individual, colectiva y 
política). Teniendo en cuenta posibles escenarios futuros más 
sostenibles, en el cual entra en juego competencias asociadas a 
las relaciones con el entorno o interpersonales (empatía, comu-
nicación, trabajo interdisciplinar) y con uno mismo (intraperso-
nales, como la tolerancia a la ambigüedad o la frustración). Y 
fundamentándose en una serie de valores, normas y principios 
éticos que favorezcan el respeto de todos.

Por ello, a pesar de que la propuesta que más se acerca es la 
correspondiente a Bianchi et al. (2022), se podría exponer una 
nueva propuesta de competencias que integrase lo anteriormen-
te enunciado:

• Concienciarse sobre el entorno mediante el análisis del am-
biente y la reflexión de la situación haciendo uso de una di-
versidad de pensamientos (exploratorio, crítico sistémico, an-
ticipatorio, adaptativo...), con finalidad de saber actuar con y 
para este, manejando la complejidad de la situación y tenien-
do en cuenta la calidad de vida de todos los seres vivos.

• Participar de manera socialmente responsable para la sosteni-
bilidad del entorno a nivel individual, colectivo y político, 
mediante el desarrollo intrapersonal e interentorno (interper-
sonal, interfísico-químico, interanimal, intervegetal) para 
mejorar el ambiente tanto natural como urbano en el que se 
pueda convivir de manera respetuosa.

• Identificar problemáticas socioecológicas del entorno más 
próximo, ayudándose del conocimiento sobre las que existen 
a nivel glocal, con el fin de saber sobre qué se debe actuar con 
prioridad en pro del desarrollo sostenible.

• Definir posibles escenarios futuros más sostenibles que los 
actuales, con la intencionalidad de saber enfocar cómo plani-
ficar y realizar actuaciones que sigan principios éticos respe-
tuosos con todos, creando situaciones estratégicas de actua-
ción.

• Adquirir principios éticos, valores y normas que favorezcan el 
respeto y la actuación de manera justa y ecológica que permi-
ta la convivencia y supervivencia de calidad de todos en el 
planeta.
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3. Marco de competencias para la 
sostenibilidad de la CRUE y Unesco
La formación de profesionales en Educación Superior, según se 
marca en la normativa ministerial vigente,2 debe favorecer com-
petencias que desarrollen:

[...] los derechos humanos, los principios democráticos, los princi-
pios de igualdad entre mujeres y hombres, de solidaridad, de pro-
tección medioambiental, de accesibilidad universal y diseño para 
todos, y de fomento de la cultura de la paz. (CRUE, 2012, p. 7)

Estos aspectos, además, son cuestiones prioritarias para la 
Unesco en temas sobre la educación para la sostenibilidad.

Figura 1. Competencias para la sostenibilidad en el marco universitario español. 
Fuente: adaptado de CRUE (2012, p. 7).

Fundamentándose en estos, la Comisión Sectorial CRUE- 
Sostenibilidad (2012) definió cuatro competencias para la soste-
nibilidad que sirven como pilares en las instituciones universita-
rias españolas (figura 1). El fin es crear un modelo de institución 
superior que promueva la responsabilidad social universitaria 
para la sostenibilidad y favorezca la formación integral de sus 

2. Ley Orgánica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario.
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estudiantes, tanto desde la óptica profesional como de la de in-
dividuos que participan dentro de una sociedad.

En relación con las competencias para la sostenibilidad a nivel 
internacional, la Unesco (2017) propone ocho competencias cla-
ve para la sostenibilidad (figura 2), las cuales tienen un carácter 
transversal, multifuncional y dependiente del contexto, siendo 
necesarias desarrollar en el alumnado de cualquier edad o lugar 
del mundo. Dichas competencias son entendidas como habilida-
des que se desarrollan en las personas con una intencionalidad. 
Así, por ejemplo, adquirir habilidades para analizar los sistemas 
complejos favorece la competencia de pensamiento sistémico.

Dichas competencias son decisivas para el avance de la soste-
nibilidad (de Haan, 2010; Wiek et al., 2011; Rieckmann, 2012). 
Y son relevantes para el abordaje de todos los ODS, entre otros 
aspectos, por ser los pilares que favorecen la comprensión y de-
sarrollo de estos, así como por proporcionar una visión global 
de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, puesto que per-
miten la vinculación e interrelación entre los ODS.

A su vez, las ocho competencias clave se concretan en compe-
tencias transversales específicas cuando se vinculan con los ODS, 
sirviendo de apoyo para estos últimos. Así, es necesario visuali-

Figura 2. Competencias de ámbito internacional propuestas por la Unesco. Fuen-
te: adaptado de Unesco (2017, p. 10).



76 Guía práctica de ambientalización curricular

zar una concepción de la educación para la sostenibilidad como 
un conjunto constituido por dichas competencias y los objetivos 
de aprendizaje que se proponen en cada uno de los ODS.

A modo de ejemplo, para el ODS 1, «Fin de la pobreza. Poner 
fin a la pobreza en todas sus formas», podría considerarse como 
uno de los objetivos específicos de aprendizaje: «El/la alumno/a 
sabe acerca de las causas y efectos de la pobreza» (Unesco, 2017, 
p. 11). Si el docente estima hacer una actividad mediante un estu-
dio de caso sobre pobreza en diversos países, estaría favoreciendo 
la competencia de pensamiento sistémico del estudiantado, al 
aprender a percibir que la pobreza está influenciada por más de 
un factor, así como las complejas interrelaciones con otros ODS.

4. Marco europeo de competencias 
sobre sostenibilidad: Greencomp
El documento Green-Comp presenta un profundo trabajo en el cual 
se propone un marco europeo de competencias en sostenibilidad. Se 
considera que la competencia para la sostenibilidad se encuentra 
desglosada en doce competencias clasificadas en función de cuatro 
áreas de competencia, tal como se puede consultar en la figura 3.

Figura 3. Competencias para la sostenibilidad clasificados en los cuatro ámbitos 
de competencia propuestos por la Comisión Europea. Fuente: adaptado de Biachi 
et al. (2022).
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Dichos ámbitos de competencia se encuentran altamente in-
terrelacionados e interconectados, considerándose partes de un 
todo, como solución a los problemas socioecológicos (Biachi 
et al., 2022). Las doce competencias se pueden adquirir en dis-
tintos niveles de aprendizaje o destreza, no habiendo una jerar-
quía en la cual sea necesario adquirir una competencia previa 
para adquirir otra posterior. Otro aspecto a tener en cuenta es, 
que cada una de ellas se corresponde con un módulo.

Debido a que la propuesta de competencias está en un proce-
so de desarrollo, siendo un punto de partida común a todas las 
instituciones educativas europeas, cada competencia se acompa-
ña de un descriptor que permite comprender mejor cada una de 
las competencias (Biachi et al., 2022):

1.1. Apreciación de la sostenibilidad: Reflexionar sobre los valores 
personales; identificar y explicar cómo varían los valores entre las 
personas y a lo largo del tiempo, evaluando de forma crítica su ali-
neación con los valores de sostenibilidad.

1.2. Respaldo a la ecuanimidad: Apoyar la equidad y la justicia 
para las generaciones actuales y futuras y aprender de generaciones 
anteriores para la sostenibilidad.

1.3. Promoción de la naturaleza: Reconocer que los seres humanos 
forman parte de la naturaleza y respetar las necesidades y los dere-
chos de otras especies y de la propia naturaleza con el fin de restau-
rar y regenerar ecosistemas sanos y resilientes.

2.1 Pensamiento sistémico: Abordar un problema de sostenibili-
dad desde todas las vertientes; considerar el tiempo, el espacio y el 
contexto para comprender cómo interactúan los elementos dentro 
de los sistemas y entre ellos.

2.2 Pensamiento crítico: Evaluar la información y los argumentos, 
identificar supuestos, cuestionar el statu quo y reflexionar sobre 
cómo influyen los contextos personales, sociales y culturales en el 
pensamiento y las conclusiones.

2.3 Contextualización de problemas: Formular los retos actuales o 
potenciales como un problema de sostenibilidad en términos de di-
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ficultad, personas implicadas, tiempo y ámbito geográfico, con el 
fin de identificar enfoques adecuados para anticipar y prevenir los 
problemas, así como para mitigar los ya existentes y adaptarse a 
ellos.

3.1 Capacidad de proyecciones de futuro: Proyectar futuros soste-
nibles alternativos imaginando y desarrollando escenarios alternati-
vos e identificando los pasos necesarios para lograr un futuro soste-
nible preferible.

3.2 Adaptabilidad: Gestionar las transiciones y los desafíos en si-
tuaciones de sostenibilidad complejas y tomar decisiones relacio-
nadas con el futuro ante la incertidumbre, la ambigüedad y el 
riesgo.

3.3 Pensamiento exploratorio: Adoptar una forma relacional de 
pensamiento al estudiar y vincular diferentes disciplinas, utilizan-
do la creatividad y la experimentación con ideas o métodos nove-
dosos.

4.1 Actuación política: Navegar por el sistema político, identificar 
la responsabilidad política y la rendición de cuentas por comporta-
mientos insostenibles y exigir políticas eficaces para la sostenibili-
dad.

4.2 Acción colectiva: Actuar en favor del cambio en colaboración 
con otros agentes.

4.3 Iniciativa individual: Identificar el propio potencial para la sos-
tenibilidad y contribuir de forma activa a mejorar las perspectivas 
de la comunidad y del planeta. (pp. 14-15)

A su vez, para comprender mejor qué aprendizajes puede ad-
quirir el estudiantado, cada competencia presenta una serie de 
indicadores propuestos relacionados con el desarrollo de cono-
cimientos, capacidades y actitudes (véase un ejemplo en la figu-
ra 4). Un ejemplo aplicado la competencia «Promoción de la na-
turaleza» puede verse en la tabla 1.
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Figura 4. Conocimientos, capacidades y actitudes de la competencia Promoción 
de la naturaleza, dentro del ámbito Encarnar valores de sostenibilidad. Fuente: 
adaptado de Biachi et al. (2022, p. 44).

Tabla 1. Ejemplo de competencia atendiendo a un conocimiento, capaci-
dad y actitud

Se desarrolla...

Conocimiento Sabe que nuestro bienestar, nuestra salud y nuestra seguridad dependen 
del bienestar de la naturaleza.

Capacidad Puede evaluar su propio efecto en la naturaleza y considerar su protección 
como una tarea esencial para cada persona.

Actitud Se preocupa por la existencia de una relación armoniosa entre la naturale-
za y los seres humanos.

La competencia Promoción de la naturaleza, por ejemplo, se favorecería desde el centro 
educativo- ambiental Aula del Mar (Málaga), desarrollando iniciativas educativas de formación 
con el alumnado y con la ciudadanía para favorecer relaciones con la naturaleza (ODS4), en 
concreto el entorno marino (ODS14) para garantizar un futuro más sostenible (ODS 2, 3, 6, 11, 
12 y 13). 

Fuente: adaptado de Biachi et al. (2022).
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5. De la teoría a la práctica: aplicación 
de un modelo de competencias para la 
sostenibilidad en Educación Superior
De manera general, los dos tipos de competencias que se conside-
ran son las genéricas y las específicas. Las primeras son comunes a 
una rama profesional (como es Ciencias de la Educación) o a to-
das las profesiones. Las segundas son propias de cada profesión 
(como es un docente de Educación Primaria), concretando las 
competencias que debe desarrollar el profesional en su entorno 
laboral (como son los centros educativos), o competencias trans-
versales.

A su vez, en función del grado de amplitud que presente la 
competencia, se distinguen las competencias y las unidades de 
competencia, de manera que cada competencia puede estar con-
cretada en diversas unidades de competencia (Tobón et al., 
2006). Las primeras tienen un carácter global y se relacionan con 
toda un área de desempeño, y las segundas son concretas, ha-
ciendo referencia a actividades generales que ponen en acción 
toda competencia. Por tanto, cada competencia genérica para la 
sostenibilidad puede tener varias unidades de competencia ge-
nérica, y cada competencia específica para la sostenibilidad pue-
de tener varias unidades de competencia específica para la soste-
nibilidad propias de la titulación sobre la cual se realiza la soste-
nibilidad curricular.

En otro sentido, aunque hay diversas propuestas para su es-
tructura, la más sencilla y completa es aquella que integra como 
componentes mínimos a un verbo de desempeño seguido de un 
objeto, una finalidad y una condición de calidad (figura 5). A partir 
de este esquema, si se considera pertinente, se pueden agregar 
otros que faciliten la comprensión de la competencia, como 
puede ser el tipo de recurso o el contexto (Tobón et al., 2006).
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Figura 5. Estructura mínima de una unidad de competencia. Fuente: adaptado de 
Tobón et al. (2006).

Se recomienda que el verbo de desempeño sea uno solo y en 
infinitivo, si bien puede estar en presente. Hace alusión a una 
acción observable, puesto que indica una habilidad procedimen-
tal que debe saber realizar la persona. El objeto de conocimiento 
hace alusión al ámbito/s sobre el cual recae la acción, que ha de 
ser fácil de identificar y comprensible al leerla. La finalidad es el 
propósito de la acción, siendo general y pudiendo ser una o más. 
Y la condición de calidad es un conjunto de indicadores o direc-
trices que garanticen la calidad de la acción, siendo simples, pero 
claros y concisos (no explicarlos).

Las competencias y unidades de competencias deben descri-
bir de manera simultánea los tres saberes (Tobón et al., 2006): 
saber (corresponde a la parte cognoscitiva), saber hacer (parte 
procedimental) y saber ser o estar (parte afectivo-emocional). Y 
las unidades de competencia pueden desarrollar una única com-
petencia o varias de manera simultánea.

A continuación, se van a exponer diversos ejemplos propues-
tos por Eugenio-Gozalbo y Estrada-Vidal (2022) aplicados a los 
huertos ecodidácticos (HED) en Educación Superior. Están con-
textualizados en el uso del HED como herramienta de aprendi-
zaje en materias relacionadas con la didáctica de ciencias experi-
mentales y la educación sostenible:

Respaldo a la ecuanimidad: Valorar el conocimiento, el tiempo y 
el esfuerzo involucrados en la producción sostenible de alimentos, 
para apoyar las decisiones de compra que son responsables con los 
agricultores y el planeta.

Respaldo a la ecuanimidad y promoción de la naturaleza: Valorar 
los recursos naturales que las sociedades humanas necesitan para 
alimentarse, con el objetivo de preservar ecosistemas sanos y resi-
lientes para las generaciones actuales y futuras.
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Apreciación de la sostenibilidad, respaldo a la ecuanimidad y 
promoción de la naturaleza: Tomar conciencia del impacto que las 
decisiones de gestión agrícola tienen en el entorno físico-químico y 
en la vida de los seres humanos, con el fin de restaurar y regenerar 
ecosistemas saludables y resilientes y sostenibles sociedades huma-
nas actuales y futuras.

Pensamiento crítico: Evaluar la evidencia de los impactos socioam-
bientales del sistema agroalimentario para desafiar el statu quo basa-
do en la experiencia de cultivar orgánicamente alimentos para auto-
consumo.

Acción colectiva: Participar en movimientos sociales que favorez-
can la responsabilidad social individual como corporativa para la 
sostenibilidad, con el objetivo de provocar cambios en la sociedad.

6. Conclusiones
Es relevante atender a una serie de aspectos que podrían suponer 
una barrera a la hora de afrontar el modelo por competencias en 
sostenibilidad. Así, en primer lugar, las competencias, por defini-
ción, solo se consiguen generando espacios que permitan ponerlas 
en juego, por lo que no se pueden tratar solo a nivel teórico. Se 
deben trabajar a nivel práctico, como puede ser haciendo uso de 
metodologías activas y participativas que mejoren el entorno 
(aprendizaje por servicios, aprendizaje por retos, aprendizaje por 
problemas...). No se debe olvidar que las competencias son la 
suma de lo conceptual con lo procedimental y los principios éticos 
que desarrollan los valores y las normas, siendo este último aspec-
to determinante para actuar con responsabilidad social sostenible.

En segundo lugar, se debe tener en cuenta que lo declarativo 
(lo que una persona cree y lo que dice hacer) suele diferir de lo 
que realmente hace la sociedad, no siendo fácil de evaluar u obser-
var, aunque sí de reflexionar al respecto. Por otro lado, las compe-
tencias no son finalistas, sino que se desarrollan a lo largo de toda 
la vida. Es decir, siempre podemos ser más competentes en algo.

Y, por último, es necesario que el profesor también adquiera 
las competencias para promover el desarrollo competencial en 
sus estudiantes.
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En otro sentido, a continuación se van a exponer una serie de 
recomendaciones que facilitarán el adentrarse en el mundo de 
las competencias para la sostenibilidad, las cuales se podrían re-
coger en los siguientes pasos, formulados como preguntas.

En primer lugar: ¿qué es lo que ya hago? Es necesario analizar 
qué es lo que ya se está haciendo, pues habitualmente incluimos 
en nuestros diseños didácticos aspectos que son acordes con el mo-
delo por competencias en sostenibilidad. Incluso es posible que 
haya unidades de competencia que ya se estén poniendo en juego.

A partir de la primera cuestión, lo siguiente sería plantearnos: 
¿dónde nos gustaría llegar? Es decir, pensar de forma realista 
cómo nuestra asignatura puede promover el desarrollo compe-
tencial de nuestros estudiantes en el ámbito de la sostenibilidad. 
En este punto diseñar una hoja de ruta puede ser de gran utili-
dad, en la que prioricemos qué aspectos pueden ser más asequi-
bles y asumibles a corto plazo y cuáles podrían entrar en acción 
una vez el proceso esté más avanzado.

A continuación, se debería identificar nuestras posibilidades y 
elegir nuevas unidades de competencia que estén a nuestro al-
cance. La pregunta sería: ¿qué podría hacer este nuevo curso? 
Quizás sea inteligente optar por la competencia que más unida-
des tiene ya cubiertas y ver cómo podríamos desarrollar el resto 
de las unidades asociadas a dicha competencia.

El siguiente paso tiene que ver con: ¿cómo voy a conseguirlo? 
Para ello, debemos diseñar la estrategia para que las nuevas uni-
dades de competencia se incluyan en nuestra aula. Es decir, qué 
metodologías, qué actividades, qué recursos y qué informacio-
nes podemos poner en juego. Y hacerlo.

Aquí es muy importante pensar: ¿cómo voy a saber que lo es-
toy consiguiendo? No se trataría solo de incluir instrumentos 
que recojan información de los resultados del estudiantado, sino 
también sobre la propuesta didáctica y la propia práctica docen-
te. Esto nos ayudará con la eficiencia y la eficacia, pues no se tra-
ta de que sea un trabajo añadido e inasumible, sino de reorgani-
zar las asignaturas desde una visión integradora.

En paralelo, no obligatorio, pero sí muy aconsejable, buscar 
apoyo institucional y, sobre todo, alianzas con otro profesorado 
que esté interesado o ya esté trabajando en esta línea, ya sean de 
tu propia universidad o no. Asistir a congresos y encuentros rela-
cionados con la temática puede ser un camino prolijo para tal 
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fin. Y lo más importante de todo, disfrutar. Recordar los motivos 
que nos trajeron aquí, pensar que estamos trabajando por conse-
guir un mundo mejor a través de nuestras asignaturas, hará que 
los esfuerzos merezcan la pena.
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1. Introducción
Los ODS en la metodología es un paso más para la sostenibiliza-
ción curricular. Asimismo, la metodología que se lleve a cabo 
debe ser coherente con el desarrollo de aquellas competencias 
relacionadas con la sostenibilidad que se desean promover.

En este sentido, orientar la metodología didáctica hacia enfo-
ques investigativos es una alternativa para su consecución. Esto 
supone organizar el aprendizaje en torno al tratamiento de pro-
blemas abiertos, significativos y funcionales con el fin de movili-
zar las ideas de los aprendices y su posible cambio y que esto se 
traduzca, a su vez, en acciones concretas para la implicación y 
participación socioambiental. La propuesta debe permitir la 
toma de decisiones colaborativas al tiempo que promueva 
aprendizajes holísticos y experienciales. Por eso, son prioritarios 
enfoques basados en las necesidades del estudiantado y la crea-
ción de propuestas para la transición hacia la sostenibilidad.

En este capítulo se propone un proceso de análisis reflexivo 
en torno a la metodología de las programaciones didácticas que 
se llevan a cabo en el aula a partir de una serie de criterios que per-
mitirán al docente realizar un autochequeo sobre la inclusión de 
la sostenibilidad en su acción docente. Tras este diagnóstico, se 
podrán plantear propuestas concretas que ayuden a realizar una 

4. Cómo incorporar la sostenibilidad en la meto-
dología docente
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óptima incorporación de la sostenibilidad en su metodología 
docente.

2. Propuestas metodológicas docentes en el 
marco de la educación para la sostenibilidad
La Unesco (2017) pone el énfasis para llevar a cabo la inclusión 
de la educación para la sostenibilidad (EpS) en el aula en «aque-
llas formas interactivas, integrativas y críticas del aprendizaje: una 
pedagogía transformadora orientada a la acción» (Unesco, 2017, 
p. 54). Se indican tres enfoques pedagógicos clave en la EpS:

• Un enfoque centrado en el estudiante, concebidos como per-
sonas autónomas y en el que se destaca el desarrollo activo 
del conocimiento.

• Aprendizaje orientado a la acción, en el que el estudiantado 
participa en acciones y reflexiona sobre sus experiencias.

• Aprendizaje transformador, preparando al estudiantado para que 
cuestione y cambie las formas de cómo ve y piensa el mundo.

Asimismo, las propuestas que se planteen deben permitir la 
toma de decisiones colaborativas al tiempo que promuevan apren-
dizajes holísticos y experienciales. Por eso, son prioritarios enfo-
ques basados en las necesidades del estudiantado y la creación de 
propuestas para la transición hacia la sostenibilidad. Las activida-
des han de plantearse como elaboraciones dinámicas, no como 
«un saber enlatado y listo para su consumo», teniendo en cuenta:

– Sistemas de aprendizaje innovadores que ofrezcan una 
comprensión sistémica e interconectada para explorar los 
fenómenos.

– Herramientas que permitan definir retos, identificar opor-
tunidades, facilitar la creatividad colectiva y una visión 
compartida.

– Experimentación para comprobar, monitorear y actuar co-
laborativamente.

– Procesos de transferencia de los aprendizajes: adaptándo-
los, ampliándolos, mostrando perseverancia y deseo de se-
guir aprendiendo.
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Si en la práctica se integran los principios éticos de la sosteni-
bilidad: respeto, responsabilidad, compromiso, diversidad, etc. y 
se promueve el pensamiento crítico y autonomía, se obtendrá 
una gran proyección de la sostenibilidad en los ámbitos profe-
sionales y en el desarrollo personal. Algunas opciones concretas 
pueden ser:

• El aprendizaje basado en proyectos: implica al estudiantado en 
un proyecto real, complejo, a través del cual han de desarro-
llar conocimientos, habilidades y actitudes. Cuando en el 
proyecto se integran criterios de sostenibilidad, ética o res-
ponsabilidad social han de ser explícitamente valorados y 
evaluados. También es deseable que se desarrollen en contex-
tos interdisciplinares o que tengan una orientación social, re-
forzándose la comprensión de las relaciones entre tecnología 
y sociedad (Mulder, 2006; Conlon, 2008; Lathem et al., 2011; 
Miñano, 2019).

• El aprendizaje basado en problemas es un proceso de aprendiza-
je interactivo que se utiliza para enseñar una amplia variedad 
de temas. Se puede elegir un tema relacionado con el desarro-
llo sostenible y solicitar al grupo de estudiantes que lo inves-
tiguen para generar un acervo de conocimientos. El estudian-
tado puede desarrollar una visión sobre acciones alternativas 
y posibles soluciones al problema que luego utilizarán para 
elaborar un plan de acción. Posteriormente, se puede llevar la 
acción a cabo y, más adelante, abrir un periodo de reflexión y 
evaluación. Este proceso fomenta al mismo tiempo el aspecto 
conceptual y práctico de las nociones básicas sobre sostenibi-
lidad (Coton y Winter, 2010; Tilbury, 2014; Braβler, 2016 y 
Miñano 2019).

• El aprendizaje-servicio hace posible que el estudiantado sea ca-
paz de transformar y mejorar la realidad, promoviendo en al-
guna de sus dimensiones el desarrollo sostenible, siendo en sí 
mismo un modelo de dicho desarrollo. Es un aprendizaje ba-
sado en la experiencia que potencia tanto la adquisición de 
conocimientos como el compromiso social. Para que el 
aprendizaje y el desarrollo de competencias sean significati-
vos, es importante la inclusión de reflexión, crítica y evalua-
ción. Es una metodología que también influye de forma im-
portante en la dimensión efectiva de quienes participan 
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(Lanthem et al., 2011; Sivek, citado en Tilbury, 2011; Aram-
buruzabala et al., 2015; Murga-Menoyo, 2015; Collazo y Ge-
lli, 2017; Miñano 2019).

• La indagación basada en modelos (MBI, del término anglosajón 
model-based inquiry) se refiere a un proceso dinámico del 
aprendizaje, orientado a construir conocimiento descriptivo, 
explicativo y predictivo, produciendo una evolución en las 
ideas de los que aprenden, mientras se preguntan sobre un 
fenómeno (Stewart et al., 2005; Windschitl y Thompson, 
2006; Schwarz et al., 2009). Para mostrar de forma más preci-
sa el sentido que damos a este enfoque, exponemos de mane-
ra esquemática las características esenciales «desde la perspec-
tiva del que aprende» que le atribuimos, las cuales surgen 
combinando los planteamientos sobre las prácticas indagato-
rias y el modelado (NRC, 2000; Passmore, Stewart y Cartier, 
2009):

– Enfrentarse a cuestiones científicas sobre fenómenos natu-
rales o tecnológicos, cuya respuesta puede ser confirmada o 
rechazada mediante pruebas.

– Formular explicaciones justificadas, bien hipótesis que ex-
presan una relación entre variables, o bien modelos que ex-
presan su comprensión de la realidad.

– Buscar pruebas que permitan contrastar las explicaciones, 
mediante datos obtenidos a través de diseños experimenta-
les propios, la búsqueda de información o la consistencia 
encontrada en otros conocimientos ya consolidados.

– Analizar e interpretar la información y los datos recogidos, 
adaptando las explicaciones inicialmente formuladas a la 
nueva información, mejorando, así, su validez o utilidad.

– Comunicar e intercambiar ideas, considerando explicacio-
nes alternativas a las personales y sometiendo a crítica el 
proceso y conclusiones obtenidas.

– Utilizar y revisar las explicaciones/modelos, evaluándolas a 
la luz de otras bien argumentadas con mayor capacidad ex-
plicativa.
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3. De la teoría a la práctica: aplicación de un 
proceso de reflexión-acción sobre cómo incorporar 
la sostenibilidad en la metodología docente
Es fundamental seguir un proceso de reflexión-acción de nuestra 
propia práctica a fin de detectar y revisar los indicadores de sos-
tenibilidad. A continuación, se propone una posible secuencia 
para ello:

1. Analizar dos casos de inclusión de la sostenibilidad en la 
práctica docente. A continuación, se presentan los dos casos 
para su lectura.

Figura 1. Caso 1: Proyecto Restauración. Fuente: García, J. E., Rodríguez-Marín,  
F. Rivero, A., García-Pérez, F. F. y Guerrero Fernández, A. (2022).
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Figura 2. Caso 2: Campaña los límites del crecimiento. Fuente: García, J. E., Rodríguez- 
Marín, F. Rivero, A., García-Pérez, F. F. y Guerrero Fernández, A. (2022)

El siguiente paso es analizar estos dos casos en relación con 
los siguientes elementos:

Tabla 1. Documento de análisis de los casos. 

¿Consideras que las finalidades perseguidas son apropiadas en el actual contexto de crisis ecosocial?

CASO 1 CASO 2 Sugerencias de mejora
(Indicar a qué caso/s se 
refiere la sugerencia)

CASO IDEAL

¿Cuántos agentes de la comunidad participan en el proyecto desarrollado? ¿De qué forma se 
les ha involucrado?
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¿Qué finalidad tiene el programa para el estudiantado u otros colectivos implicados? ¿Cómo 
han participado en su definición?

¿Qué informaciones se abordan? ¿Son adecuadas o faltan/sobran contenidos? ¿Son fáciles o di-
fíciles de comprender por el público al que van dirigidas?

¿Son significativas las informaciones para las personas participantes? ¿Hay relación con lo que 
ellos ya conocen?
¿Cómo las interpretan?

¿Cómo se han ordenado o secuenciado las actividades del proyecto? ¿Es posible distinguir y/o 
definir fases diferenciadas? ¿Falta o sobra alguna fase?

¿Cómo se realiza el cierre del proyecto y qué valor aporta a su ejecución?

¿Qué crees que los participantes van a transferir a su vida cotidiana de lo que han vivido en el 
proyecto?

Fuente: elaboración propia.

2. Identificar tu propio modelo. Describe cómo sería tu modelo 
docente.

3. Diseñar una secuencia de actividades y recursos teniendo en 
cuenta criterios de sostenibilidad:
• Creatividad
• Reflexión
• Toma de decisiones y compromiso.
• ¿Son coherentes las actividades y recursos diseñados con 

los contenidos seleccionados?
• Estas actividades, ¿capacitan para desarrollar formas de co-

nocimiento más resilientes (conocimiento científico y 
pensamiento complejo)?

• ¿Propongo o planifico actividades que impliquen interac-
ción con el entorno?

• ¿Las actividades fomentan un compromiso para la acción?
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4. Recomendaciones
Algunas de las ideas clave que se puede abordar para el desarrollo 
de la tarea anterior es ir recogiendo las indicaciones que hemos ido 
incluyendo al caso ideal tras el análisis de los casos propuestos.

Por ejemplo, la importancia de que nuestro modelo recoja la 
finalidad educativa es fundamental; el caso ideal sería aquel en 
el que nuestras propuestas tengan una implicación directa en el 
entorno teniendo en cuenta las problemáticas socioambientales 
actuales, esto puede hacerse a través de acuerdos con entidades 
sociales cercanas, trabajando por un objetivo común y con una 
implicación directa (aprendizaje-servicio). En este sentido, el 
proyecto será más significativo cuanto más agentes de la comu-
nidad participen y en la forma en la que se les haya involucrado. 
Asimismo, el aspecto metodológico debe recoger procesos de 
investigación-acción, trabajando con problemas relevantes y sig-
nificativos y procurando la construcción de un conocimiento 
compartido más resiliente. Las metodologías anteriormente co-
mentadas suelen fomentar estos argumentos.

Respecto a los problemas, se deben elegir/priorizar aquellos 
que sean significativos para el estudiantado en la situación y en-
torno en el que se relacionen. Es posible que, en algunos casos, 
las problemáticas actuales del mundo no llegan a entenderse o 
no se conozcan todas las causas por las que se producen (refe-
rente el conocimiento científico), lo que ocasiona dificultades 
para actuar. En este sentido, el profesorado puede proponer te-
máticas menos significativas, a priori para el estudiantado, pero 
que tras un proceso de investigación verán la conexión directa 
con su vida y la importancia de trabajarlo.

En relación con la secuencia de actividades, debe seguir un 
proceso/secuencia de fases en las que se tengan en cuenta algu-
nas de las cuestiones anteriores. Por ejemplo, presentamos la 
metodología usada en la asignatura Enseñanza del Entorno Na-
tural en la etapa de 0 a 6 años y Conocimiento del Entorno So-
cial en Educación Infantil (figura 3).

Otro de los elementos de reflexión, eran las actividades en sí, 
y se proponía que se diseñaran teniendo en cuenta una serie de 
criterios de sostenibilidad (creatividad, reflexión, toma de deci-
siones y compromiso). Para ello, lo fundamental es redactar el 
objetivo de la actividad, para posteriormente seleccionar el tipo 
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de actividad y los recursos necesarios. La investigación educativa 
ha ido aportando datos respecto al papel que tienen unas activi-
dades frente a otras (Ezquerra, De Juanas y Martín del Pozo, 
2015). En este sentido, las actividades tipo debate aportan un es-
pacio adecuado para la toma de decisiones, aunque en un plano 
declarativo. La realización de dibujos, recursos para los partici-
pantes, en los que el estudiantado tenga que participar en el dise-
ño completo, fomentan la creatividad. La reflexión es un criterio 
que, en el día a día del aula, puede ser difícil de abordar, porque 
puede que no se generen los momentos adecuados para ello, 
pero a partir de diarios de aprendizaje, lecturas con análisis re-
flexivos, que pueden hacer como tarea de casa se puede incorpo-
rar este criterio. Como antes se desarrollaba en el marco teórico, 
hay metodologías que ayudan a abordar estos criterios de mane-
ra integral y conjunta. Debido a que el último criterio propuesto, 
toma de decisiones y compromiso, debe hacerse si el proceso es 
global y tiene una transferencia tanto para el estudiantado como 
para el entorno. En este sentido, el papel del profesorado debe 
ser activo en su medio, que a través de su red de contactos con 
entidades y asociaciones locales pueda establecer vinculaciones 
universidad-entorno. Por ejemplo, el diseño de recursos educati-

Figura 3. Modelo metodológico. Fuente: Puig y Rodríguez-Marín (2022).
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vos para llevar a un centro educativo, la participación conjunta 
en la puesta en marcha de un huerto escolar ecológico, etc.

5. Conclusiones
En este capítulo se ha propuesto el análisis de la metodología 
que siguen las programaciones docentes para que integre la sos-
tenibilidad. En este sentido, orientar la metodología didáctica 
hacia enfoques investigativos (García y Cano, 2006) es una alter-
nativa para su consecución. Esto supone organizar el aprendizaje 
en torno al tratamiento de problemas abiertos significativos y 
funcionales con el fin de movilizar las ideas de los aprendices  
y su posible cambio y que esto se traduzca, a su vez, en acciones 
concretas para la implicación y participación socioambiental. La 
propuesta debe permitir la toma de decisiones colaborativas al 
tiempo que promueva aprendizajes holísticos y experienciales. 
Por eso, son prioritarios enfoques basados en las necesidades del 
estudiantado y la creación de propuestas para la transición hacia 
la sostenibilidad (Miñano, 2019).

Asimismo, se han ofrecido una serie de criterios que pueden 
ayudar al profesorado a conseguirlo, como son el fomento de la 
creatividad, la reflexión y la toma de decisiones y compromiso 
con el entorno (Collazo y Geli, 2017). El proceso de análisis de 
nuestra propia práctica nos hace ser más conscientes de la nece-
sidad de reflexión-acción que hemos de tener en cuenta para me-
jorar nuestros procesos de enseñanza-aprendizaje.
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1. Introducción
Desde el punto de vista de la sostenibilidad curricular, la evalua-
ción juega un papel fundamental en los procesos de aprendizaje 
y en la práctica docente del profesorado universitario. La evalua-
ción planteada desde una perspectiva sostenible contribuye a la 
consecución de los ODS, a través de propuestas de evaluación 
participativas, transparentes y equitativas. En la primera parte 
del capítulo se aborda un análisis sobre los ODS en la evalua-
ción, valorando el grado de inclusión de los ODS en los mode-
los y criterios de evaluación de las asignaturas universitarias. En 
la segunda parte se explican las características de la evaluación 
sostenible como alternativa a la evaluación convencional. A con-
tinuación, se muestran los tres ejes principales que vertebran la 
evaluación desde el punto de vista de la sostenibilidad: la trans-
parencia en los elementos y procesos de evaluación (técnicas, 
ponderaciones, retroalimentación, etc.), la participación de estu-
diantado a través de modelos de autoevaluación y coevaluación; 
y el desarrollo y la evaluación de competencias transversales re-
lacionadas con la transmisión de valores y actitudes socioam-
bientales. En la tercera parte, se plantea una serie de pautas y es-
trategias para adoptar una metodología de evaluación sostenible 
dentro de la planificación docente.

5. La evaluación de estudiantes desde los ODS y 
la sostenibilidad curricular
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2. Los ODS en la evaluación de las 
asignaturas universitarias

Cumplir con la compleja y ambiciosa Agenda 2030, adoptada por 
Naciones Unidas en el 2015, ha requerido importantes cambios 
políticos, sociales e institucionales. Dentro del sector académico, 
la Universidad está cumpliendo un papel clave como institución 
comprometida con la consecución de los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS). Como hemos comentado en capítulos anterio-
res, los ODS son un conjunto de prioridades y aspiraciones que 
(actuando como hoja de ruta para todos los países) abordan los 
retos y desafíos más urgentes, incluyendo la erradicación de la po-
breza y el hambre; la protección del planeta de la degradación 
ambiental afrontando el cambio climático; la vía hacia que todas 
las personas puedan disfrutar vidas prósperas, saludables y satis-
factorias; y el fomento de sociedades pacíficas, justas e inclusivas, 
libres de violencia y sin miedo. A medida que las instituciones de 
Educación Superior van dando respuesta a estos retos, desarro-
llando sus funciones propias y poniendo en práctica su experien-
cia y preparación, surgen interrogantes sobre cómo hallar el cami-
no hacía una educación para el desarrollo sostenible de calidad.

Geli et al. (2019) indican que, a pesar de haber incluido todo 
tipo de estructuras y documentos para incorporar la sostenibili-
dad en las instituciones universitarias, todavía no se ha incluido la 
competencia de la sostenibilidad en los planes de estudio. Inclu-
so, existe constancia de que se han aumentado los contenidos que 
hacen referencia a los diferentes ámbitos de la sostenibilidad, pero 
se observa que todavía no existe un estudiantado comprometido 
en el desarrollo de actuaciones para dar solución a los grandes 
problemas socioambientales y económicos de nuestra sociedad.

En relación con los sistemas de evaluación presentes en las asig-
naturas de Ciencias Sociales, Rodríguez-Pérez y García- González 
(2021) indican que los criterios de evaluación no suelen reflejar 
los aprendizajes que el estudiantado debe adquirir en materia de 
sostenibilidad, ni tampoco se promueve en las actividades o me-
todologías aplicadas en el aula. Asimismo, Albareda-Tiana et al. 
(2019) señalan que la inclusión de la sostenibilidad curricular 
requiere una reestructuración del currículo, que implica nuevas 
formas de construir conocimientos y desarrollar procedimien-
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tos, a través de metodologías y sistemas de evaluación más holís-
ticos e integradores. Jiménez-Fontana et al. (2015) indican que, 
para trabajar la sostenibilidad, es preciso establecer una ense-
ñanza dialógica que permita el intercambio, el debate y el juicio 
crítico del estudiantado. Desde esta perspectiva, la evaluación 
participativa promueve la posibilidad de ver la realidad de nues-
tras actuaciones desde diferentes visiones, aportando diversas 
formas de construir y dar sentido al conocimiento.

3. La evaluación sostenible como alternativa 
a la evaluación convencional
La evaluación sostenible es una evaluación alternativa a la evalua-
ción convencional. Pero, primero, ¿qué se entiende por evaluación 
convencional? Es aquella que:

1. Prioriza la calificación cuantitativa (se habla de evaluación 
«sumativa»).

2. Prioriza los exámenes (es la técnica más usada y la que más 
peso tiene en la calificación).

3. El rol del estudiantado es poco activo (se espera que el estu-
diantado atienda y escuche sin interrumpir demasiado, y sus 
opiniones no se tienen demasiado cuenta, porque quien sabe 
de la materia es el docente).

4. Prioriza que el estudiantado trabaje la memoria, que recuerde 
y evoque los contenidos, incluso que realice tareas donde pre-
dominan los aprendizajes conceptuales para cumplir los ob-
jetivos de la materia.

5. Prioriza la competitividad entre el estudiantado.
6. Se promueven valores neutros, «objetivos», normativos... (lo 

que dice «la ley, la norma, la ciencia, el manual, etc.»).
7. La motivación es responsabilidad del estudiantado (automo-

tivación).

Sin embargo, una evaluación sostenible se enfoca en los si-
guientes aspectos:

1. Prioriza la evaluación cualitativa (es más «formativa», se suele 
decir). Busca motivar al estudiantado (Hidalgo, 2021).
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2. Prioriza otras técnicas de evaluación diferentes a los exáme-
nes (el examen es una técnica más con un peso relativo), 
como, por ejemplo el ABP (Bohórquez y Checa, 2019), estu-
dios de caso (García-Zabaleta et al., 2020), las rúbricas (Tójar 
y Velasco, 2015; Peralta y Menzala, 2021), portafolios (Sala-
zar y Arévalo, 2019), diarios (Vallecillo, 2020).

3. El rol del estudiantado es más activo y participativo. En este 
sentido, sus opiniones son tenidas en cuenta para modificar 
criterios, pesos, técnicas de evaluación. Según Boud (2020), 
para que la evaluación influya en el aprendizaje, los estudian-
tes deben participar activamente en los procesos de evalua-
ción y no limitarse a responder a las indicaciones no negocia-
bles de los demás. Este autor indica que debemos dar priori-
dad a valorar la capacidad del estudiantado para utilizar sus 
conocimientos y habilidades de manera eficaz en situaciones 
nuevas. Para ello, los estudiantes deben ser capaces de identi-
ficar lo que constituye un trabajo de calidad y saber valorar su 
propio aprendizaje y el de los demás para que puedan poco a 
poco, ser menos dependientes del juicio del profesorado.

4. Prioriza que el estudiantado trabaje la reflexión y la acción 
reflexiva (Sabariego et al., 2018).

5. Se prioriza la cooperación, la interacción con estudiantes y otras 
instancias dentro y fuera de la clase (Schmalenbach, 2018).

6. Se promueven valores éticos de respeto al medioambiente, la so-
ciedad, justicia social y ambiental... (Eslava-Zapata et al., 2018).

7. La motivación del estudiantado es importante para el apren-
dizaje y el profesorado puede hacer mucho en esta línea 
(Usán y Salavera, 2018).

A continuación, se describen las diferencias más significativas 
entre evaluación convencional y evaluación sostenible (tabla 1).

Tabla 1. Diferencias entre evaluación convencional y sostenible.

Evaluación convencional Evaluación sostenible

Calificación cuantitativa Evaluación cualitativa

Exámenes Otras técnicas (ABP, casos, rúbricas...)

Memoria, contenidos, tareas Reflexión, acción reflexiva...

Rol pasivo del estudiante Rol activo del estudiante, participativo
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Valores neutros, «objetivos», igualdad... Valores éticos, medioambiente, justicia, equidad...

Competitividad Cooperación

Automotivación Motivación

Fuente: elaboración propia.

4. Ejes de la evaluación sostenible: transparencia, 
participación y competencias transversales
4.1. La transparencia

La transparencia implica pasar de una evaluación implícita a una 
evaluación explícita. La evaluación implícita es aquella en la que 
el estudiantado no conoce los criterios según los cuales está sien-
do evaluado: por qué es un tema más importante que otro, por 
qué se puntúa más un aspecto de la respuesta que otro, etc. ¿Está 
justificada una determinada ponderación?, ¿está clara para el pro-
fesorado y también para el estudiantado?, ¿ha sido compartida y 
comprendida por este último? A todos, incluso al profesorado y a 
las personas que se dedican a investigar, les parece una buena idea 
tener información completa acerca de cómo se les va a evaluar, 
cuál es el baremo, cuál es el modelo o las herramientas de evalua-
ción. A cualquier persona le gusta poder opinar sobre los criterios 
con los que va a ser evaluada y para mejorar su propia evaluación. 
El estudiantado también tendría que conocer los criterios, el mo-
delo, el baremo... e, incluso, por qué no, poder debatirlos y mejo-
rarlos con el profesorado responsable de la evaluación. Algunas 
investigaciones señalan que no existen muchos estudios que im-
pliquen al estudiantado en la elaboración de criterios de evalua-
ción y en la calificación final, a pesar de los múltiples beneficios 
que tiene para el aprendizaje: aumenta el rendimiento y la com-
prensión del conocimiento adquirido, se potencian las habilida-
des comunicativas, aumenta la motivación, la autoestima y la au-
toconfianza, se reflexiona y se aprende de los errores cometidos, 
se incrementa el interés y el compromiso por la asignatura, se 
aprende a evaluar y se crea una comunidad de práctica, entre otras 
(Deeley y Bovill, 2017; Gómez-Ruiz y Quesada- Serra, 2017; Lor-
ber et al., 2019). Por consiguiente, si algo se debate y se comparte, 
lo más probable es que se comprenda. Si el debate y el consenso 
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sirven para orientar al estudiantado en lo que debe hacer en su 
trabajo y estudio, seguro que también mejora su aprendizaje (Tó-
jar, 2012).

4.2. La participación

Participación pueden ser muchas cosas. Por ejemplo, debatir, 
comprender e implicarse en la toma de decisiones sobre el mode-
lo de evaluación propuesto por el profesorado. Leenknecht et al. 
(2020) señalan que la evaluación ha de ser concebida como una 
actividad social en la que el profesorado y el estudiantado inte-
ractúan y discuten los estándares, criterios y prácticas de evalua-
ción. Al respecto, varios estudios señalan que es necesario obte-
ner más evidencias sobre el grado de implicación, participación 
y responsabilidad del estudiantado en los procesos evaluativos, 
valorando su implicación en el desarrollo de prácticas evaluati-
vas compartidas y formativas (Cano y Fernández-Ferrer, 2016; 
Quesada- Serra et al., 2017). En este sentido, la participación en la 
evaluación implica también aproximarse a modelos de autoeva-
luación y de coevaluación. De este modo, no se está defendiendo 
simplemente la autocalificación, aunque llevado a un extremo, 
también podría ser. De lo que se trata es de tener una concepción 
más amplia de la evaluación participativa, poniendo en valor la 
necesidad de que el estudiantado realice una valoración sobre sus 
objetivos de aprendizaje, y que el profesorado aporte un espacio 
para reflexionar sobre qué ha aprendido, qué dificultades tiene y 
qué le queda por aprender. Consideramos que si un estudiante es 
capaz de evaluar sus propios logros en una materia, está apren-
diendo, de manera simultánea, en esa materia. Igualmente, si un 
estudiante es capaz de valorar los logros de otros estudiantes, de 
la misma manera, al mismo tiempo, está aprendiendo de esa ma-
teria (Tójar, 2012). Hay muchos medios para hacer esto en nues-
tras aulas hoy en día. Por ejemplo, apoyándonos en las TIC o 
también, por supuesto, a partir de pruebas de lápiz y papel.

En definitiva, la autoevaluación y la coevaluación (Borjas, 
2014):

• Incrementan el rol activo del estudiantado en su aprendizaje.
• Constituyen estrategias de desarrollo personal, de autonomía 

y de compromiso con los aprendizajes.
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• Fomentan el desarrollo de las competencias transversales 
como el sentido crítico.

• Favorecen la motivación por la materia.
• Mejoran los procesos metacognitivos para poder autorregular 

su aprendizaje.

4.3. Las competencias transversales (actitudes y valores)

Los enfoques que eligen los países para abordar la sostenibilidad 
dependen estrechamente de los valores de sus sociedades, dado 
que estos últimos condicionan tanto las decisiones personales 
como la formulación de las legislaciones nacionales. Para enten-
der la concepción del mundo propio y la de otros pueblos, resul-
ta esencial comprender sus valores. Entender los propios valores, 
los de la sociedad en donde se vive y los de las personas de otras 
partes del mundo es un componente fundamental de la educa-
ción con vistas a un futuro sostenible. La Unesco (2017) propo-
ne una serie de competencias transversales para lograr los ODS; 
entre ellas se plantea la importancia de la competencia normativa, 
que promueve en el estudiantado habilidades para comprender 
y reflexionar sobre las normas y los valores que subyacen de 
nuestras acciones; y para negociar los valores, principios y metas 
de sostenibilidad en un mundo incierto, lleno de conflicto de 
intereses y contradicciones.

Todos los países, grupos culturales e individuos deben apren-
der a reconocer sus propios valores y a evaluarlos con respecto a la 
sostenibilidad. En este sentido, la evaluación tiene una importante 
dimensión ética. En la evaluación es muy importante la justicia y 
la equidad. Ser justos no es necesariamente tratar a todo el mundo 
por igual. No lo es en todas las situaciones. Al respecto, Murillo, 
Hidalgo y Flores (2016) realizaban el siguiente planteamiento:

¿Igualdad o equidad en evaluación? El debate no es solo una simple 
disquisición académica, sino que está ayudando a configurar un tipo 
de educación y, con ello un tipo de sociedad. ¿Consideremos a todos 
iguales, y con ello un mismo trato, o a cada uno diferente, y prestamos 
una atención individualizada en función de sus necesidades? (p. 6)

La justicia también tiene que ver con la equidad. Dar a cada 
uno lo que necesita, lo que se merece (Santos-Guerra, 2015). Por 
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ejemplo, hay estudiantes que se expresan mejor por escrito, otros 
oralmente, unos diciendo, otros haciendo, unos individualmen-
te y otros en equipo.

La evaluación también es una herramienta poderosa para trans-
mitir valores y actitudes. Como nos valoran, nosotros valoraremos, 
como nos juzguen, nosotros aprendemos a juzgar a personas y si-
tuaciones. Una actitud comprensiva, motivadora, facilitadora en la 
evaluación favorece que los profesionales del futuro sean com-
prensivos, motivadores y facilitadores en la resolución de proble-
mas complejos. En este sentido, Escámez y López (2019) indican 
que el docente debe centrar sus esfuerzos en desarrollar estrategias 
que ayuden al estudiantado a sentirse empoderado para ayudarlo 
a cuestionarse y cambiar las formas en las que percibe y compren-
de el mundo, llevando un aprendizaje transgresor que rompa con 
el mantenimiento del statu quo y forme a estudiantes para adquirir 
un pensamiento reflexivo, disruptivo y construido a través de pro-
cesos de cocreación de nuevos conocimientos y valores.

Cuando hablamos de competencias transversales, actitudina-
les, de competencias para el saber ser y el saber estar, nos esta-
mos refiriendo al trabajo de competencias tales como el com-
promiso ético, el compromiso con la sostenibilidad, organizar y 
planificar, trabajar en equipo, establecer relaciones interpersona-
les, adquirir liderazgo democrático, ser participativo, tomar deci-
siones, resolver problemas complejos, desarrollar la creatividad, 
la innovación, adaptarse a escenarios de futuro, gestionar situa-
ciones de incertidumbre o comunicar con audiencias de diferen-
tes niveles en diferentes campos de estudio (Velasco et al., 2019).

5. De la teoría a la práctica: pautas y estrategias 
para una metodología de evaluación sostenible

La evaluación es un elemento esencial en la introducción curricu-
lar de los ODS. Wee (2017) indica que, para poder integrar la 
sostenibilidad en el currículum, necesitamos una evaluación en-
focada a la formación integral del estudiantado, que contribuya a 
una percepción adecuada del mundo, para construir sociedades 
plurales, responsables y justas. Desde este prisma, resulta esencial 
establecer un modelo educativo que ayude a aquel a cuestionar 
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los conocimientos, comportamientos y valores dominantes que 
perpetúan una visión estanca, reduccionista y fragmentada de los 
problemas globales que afectan a la relación del ser humano con 
el entorno. Partiendo de esta premisa, la evaluación tiene que ser 
por naturaleza ética (Jiménez-Fontana, 2015) y conciliadora para 
comprender la complejidad y diversidad de los conflictos y reali-
dades que subyacen de un mundo en constante transformación.

Según Borjas (2014), en las últimas décadas ha crecido el inte-
rés por la visión humanista de la educación, enfocada en el desa-
rrollo del ser y que parte de los saberes de la realidad cotidiana, en 
la que el ser humano toma las riendas de su destino, con el objeti-
vo de alcanzar la emancipación a través de la comprensión de su 
mundo. Desde esta perspectiva, esta autora pone de relevancia la 
necesidad de que exista una evaluación crítica que parta de los 
problemas reales y las situaciones cotidianas, para que el estudian-
tado conecte el conocer, el hacer y el ser con posibles intervencio-
nes que pudiera realizar para transformar positivamente su vida y 
la de otros. Bajo esta visión de la evaluación, a continuación, se 
plantean algunas claves para llevar a cabo una evaluación sosteni-
ble que abarque las esferas del saber, el saber hacer y el saber ser.

Desde una perspectiva sostenible de la evaluación, la evalua-
ción del saber debe ir dirigida a evidenciar la capacidad del estu-
diantado para conocer, interpretar y valorar de manera crítica los 
impactos ambientales, sociales y económicos de nuestra sociedad 
de forma particular, de su ámbito de actuación profesional (Vil-
ches y Gil-Pérez, 2015). Los problemas relacionados con el cam-
bio climático, la seguridad alimentaria, la gestión de los recursos 
energéticos, la degradación de los residuos, la contaminación, la 
pérdida de la biodiversidad, el incremento de la desigualdad o el 
incumplimiento de los derechos humanos, afectan a todos los 
países por igual, con independencia de su nivel de desarrollo o 
capacidad de actuación (ONU, 2017). De este modo, la evalua-
ción debe centrarse en favorecer la reflexión, sensibilización y 
comprensión de las problemáticas socioambientales locales, na-
cionales y globales, estableciendo una evaluación holística e inte-
gradora que permita entender la universalidad y multidimensio-
nalidad de los ODS (Albareda-Tiana et al., 2018).

Desde la evaluación del saber hacer o actuar, la evaluación tiene 
que permitir al estudiantado adquirir una serie de habilidades, 
metodologías y técnicas para aplicar los principios y criterios de 
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sostenibilidad en sus actuaciones profesionales, valorando de 
manera crítica las consecuencias de sus acciones. De manera par-
ticular, el estudiantado tiene que evidenciar su capacidad de in-
tegrar instrumentos, estrategias y procedimientos para mejorar la 
gestión y la responsabilidad ética socioambiental, que las insti-
tuciones y organismos sociales, políticos y empresariales em-
plean (objetivos, normas, pautas, criterios de desempeño, mode-
los de calidad, principios éticos y códigos de conducta, etc.), 
para identificar y poner en marcha proyectos innovadores que 
aporten soluciones a las demandas, preocupaciones y necesida-
des de la población, limitando el uso de recursos materiales 
(Sánchez-Carracedo et al., 2017). También se debe valorar su ca-
pacidad para colaborar y ser parte integrante de un equipo mul-
tidisciplinar, y trabajar con contextos y realidades sociocultura-
les y económicas diversas que poseen diferentes estilos de vida, 
patrones de participación social y formas de gestionar las políti-
cas (CRUE, 2005; Scarff-Seatter y Ceulema, 2017). El propósito 
es educar a profesionales bajo una racionalidad ética, que no 
solo sepan aplicar conocimientos, sino también que adquieran 
las competencias y actitudes necesarias para desarrollar compor-
tamientos éticos con todo lo que los rodea (recursos, personas, 
espacios...), manteniendo un equilibrio entre la calidad ambien-
tal, la responsabilidad social y una economía equitativa que 
pueda respetar los límites que mantienen a nuestro plantea en 
equilibrio, sin hipotecar el desarrollo de las generaciones presen-
tes y futuras (Aznar-Minguet, 2010).

Por último, a partir de la evaluación del saber ser, los métodos, 
procedimientos y técnicas de evaluación deben enfocarse en valo-
rar las actitudes de responsabilidad y compromiso que adquiere 
el estudiantado para tomar decisiones y ser consecuente con las 
acciones a desarrollar. En este sentido, la evaluación debe servir de 
instrumento para el reconocimiento de principios y valores éticos 
que impulsan la toma de decisiones y la puesta en marcha de ac-
ciones que contribuyen al desarrollo sostenible (Albareda-Tiana y 
Gonzalvo-Cirac, 2013). Asimismo, tomando como referencia la 
autoevaluación y coevaluación, se debe valorar en el estudianta-
do su capacidad para enfocarse hacia el diálogo, el juicio crítico y 
la toma de conciencia colectiva sobre las prácticas individuales  
y sociales que promuevan el cambio para la mejora y el avance  
de nuestra sociedad (Bautista-Cerro y Murga, 2011; Calatayud- 
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Alonso- Tena, 2022). Para ello, es imprescindible que el estudian-
tado conozca y valore las diferentes alternativas y respuestas que 
existen ante los dilemas ético-ambientales de la vida real y sepan 
justificar sus acciones, anteponiendo los intereses y comporta-
mientos individuales, a la integridad de los sistemas ecológicos, 
el progreso social y el alcance del bienestar general (Rondón, 
2015). Desde este posicionamiento, consideramos que, si los 
ODS persiguen un principio de responsabilidades compartidas 
(ONU, 2015), una visión individual de la ética ya no es suficien-
te, ni efectiva para dar soluciones a problemas globales que re-
quieren de consensos, alianzas, trabajo en equipo y una óptima 
convivencia entre los diferentes sectores de la sociedad (gobier-
nos, empresas y sociedad civil). Además, las evaluaciones no solo 
deben valorar la capacidad del estudiantado para discernir entre 
lo que está bien o lo que está mal, sino que han de ir un paso más 
allá, evaluando las competencias que debe desarrollar aquel para 
elaborar una hoja de ruta que le permita orientar sus actuaciones, 
para saber qué realizar en cada caso y cómo proceder (Gentile, 
2010). Entre estas competencias, Gentile (2010) plantea la im-
portancia de establecer un buen nivel de comunicación y escucha 
activa para dar a entender y convencer de las razones y motivacio-
nes que orientan nuestros comportamientos, actitudes y decisio-
nes hacia la construcción de organizaciones más responsables y 
comprometidas con la calidad y la ética de los servicios.

Por consiguiente, una evaluación integral que contribuya a la 
educación para la sostenibilidad es una evaluación que invita al 
estudiantado a comprender lo que ocurre a su alrededor (saber), 
a sentirse partícipe y comprometido con la sociedad (saber ser)  
y a conocer cómo puede colaborar en el avance de los procesos 
de desarrollo (saber hacer), para construir una ciudadanía más 
tolerante, participativa y sensible a los conflictos y problemas so-
cioambientales a los que tiene que dar respuestas los ODS en 
nuestro mundo actual.

6. Ejemplo de evaluación sostenible 
en una asignatura
Entre los diversos métodos de evaluación sostenible se puede 
destacar el uso de rúbricas (Velasco y Tójar, 2018). Mediante 
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rúbricas de evaluación es posible realizar: a) una evaluación 
transparente, en la que el estudiantado, conozca, comprenda e, 
incluso, debata y consensue, los criterios de evaluación; b) una 
evaluación participativa, en la que el estudiantado se implique 
y comprometa con su propia evaluación; y c) una evaluación 
que tenga en cuenta competencias transversales coherentes con 
un enfoque sostenible. Este es el caso de algunas asignaturas de 
la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Málaga en las que el uso de las rúbricas tiene un papel protago-
nista.

En la tabla 2 se presenta un ejemplo de rúbrica para evaluar la 
participación en clase. Esta rúbrica se presenta al inicio del curso 
(junto a otras dentro de un sistema de rúbricas), como una pro-
puesta inicial que, a mitad de curso, es revisada, debatida y con-
sensuada. Esta y otras rúbricas que sirven para completar la eva-
luación global de estudiantes, a mitad de curso, cuando el estu-
diantado ya conoce cómo se está desarrollando la asignatura, se 
debaten en clase consensuando y, en su caso, modificando, con 
acuerdos generalizados, los criterios de evaluación, la descrip-
ción de cada uno de los niveles de logro e incluso las pondera-
ciones correspondientes (tanto de cada criterio como de la rúbri-
ca en su aportación al conjunto de la evaluación global). De esta 
manera se consigue que el estudiantado se implique participati-
vamente, desde el inicio del curso en un proceso de evaluación 
transparente, y tome consciencia de la importancia de la evalua-
ción de ciertas competencias transversales.

Tabla 2. Ejemplo de rúbrica para evaluar la participación en clase.

Participación 
en clase (10 %)

A B C D E

Intervenciones
30 % 

Participa en 
las activida-
des de clase 
asiduamente, 
de manera no 
forzada, con 
intervencio-
nes siempre 
oportunas y 
relevantes
3

Participa asi-
duamente, de 
manera no 
forzada, con 
intervencio-
nes a menudo 
oportunas y 
relevantes
2,5

Participa de 
vez en cuan-
do, de mane-
ra no forzada, 
con interven-
ciones opor-
tunas y rele-
vantes.
1,5 

Participa al-
gunas veces, 
de manera no 
forzada, con 
algunas in-
tervenciones 
oportunas y 
relevantes
1

No participa 
nunca en las 
actividades 
de clase
0
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Trabajo  
en equipo
30 %

Siempre cola-
bora en las 
actividades 
en grupo 
adoptando un 
rol activo
3

Generalmente 
colabora en 
las activida-
des en grupo 
adoptando un 
rol activo
2,5

Generalmente 
colabora en 
las activida-
des en grupo 
adoptando un 
rol pasivo
1,5

Generalmente 
colabora poco 
en las activi-
dades en gru-
po adoptando 
un rol pasivo
0,5

No colabora 
en las activi-
dades en gru-
po.
0

Interés por la 
asignatura
20 %

Manifiesta 
una actitud 
positiva ante 
el trabajo y 
muestra inte-
rés por las 
actividades 
planteadas
2

Manifiesta 
una actitud 
positiva ante 
el trabajo y 
muestra inte-
rés por algu-
nas de las ac-
tividades 
planteadas
1,5

Manifiesta a 
veces una ac-
titud positiva 
ante el tra-
bajo y mues-
tra interés 
por algunas 
de las activi-
dades plan-
teadas
1

Manifiesta a 
veces una ac-
titud positiva 
ante el traba-
jo, pero no 
muestra inte-
rés por las 
actividades 
planteadas
0,5

No manifiesta 
una actitud 
positiva ante 
el trabajo ni 
muestra inte-
rés por las 
actividades 
planteadas
0

Actitud
20 %

Participa en 
clase siempre 
de manera 
respetuosa, 
constructiva y 
colaborativa.
2

Participa en 
clase normal-
mente de 
manera res-
petuosa, 
constructiva y 
colaborati-
va.1,5

Participa en 
clase de ma-
nera respe-
tuosa y cola-
borativa, 
aunque no 
constructiva.
1

Participa en 
clase de ma-
nera respe-
tuosa, aunque 
no construc-
tiva ni cola-
borativa.
0,5

No participa 
en clase de 
manera res-
petuosa, ni 
constructiva 
ni colaborati-
va
0

Fuente: elaboración propia.

7. Conclusiones
A lo largo de este capítulo se ha presentado un modelo de evalua-
ción que pretende contribuir a la construcción de una educación 
para la sostenibilidad y la justicia, tomando como referencia los 
ODS de la Agenda 2030. En la actualidad, existen muchas voces 
en el panorama nacional e internacional, que describen los serios 
problemas y desafíos a los que se enfrenta nuestro planeta: emer-
gencia climática, destrucción de los derechos humanos básicos, 
desigualdades, injusticias y exaltación de la violencia, conflictos 
armados, crisis sanitarias, etc. Todos estos desafíos precisan de 
una repuesta urgente, pudiendo ser la evaluación uno de los ele-
mentos clave en la educación, para que el estudiantado pueda 
tomar conciencia y realizar una transformación social, conectan-
do con las preocupaciones, necesidades y demandas de nuestra 
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sociedad. Desde esta perspectiva, la evaluación debe dejar de lado 
su preocupación por la instrucción, el control y la certificación de 
los aprendizajes, para enfocarse en una evaluación comprensiva 
con una importante dimensión crítica, dialógica e inclusiva, que 
permita al estudiantado centrarse en el verdadero desarrollo de 
las capacidades humanas. Los modelos, técnicas e instrumentos 
de evaluación deben contribuir a repensar nuestra forma de vivir, 
favoreciendo una educación en valores, actitudes y conocimien-
tos que permitan la construcción de un mundo más equitativo y 
sostenible. En este sentido, se hace necesario un cambio en la 
concepción de la evaluación curricular, que implique la creación 
de situaciones y escenarios que estimulen el aprendizaje significa-
tivo, así como el desarrollo de estrategias evaluativas que pongan 
en juego la capacidad del estudiantado para realizar juicios críti-
cos y cuestionamientos de calado sobre los diferentes dilemas 
ético-ambientales que se presentan en nuestro día a día. En defi-
nitiva, la evaluación debe ser inspiradora y desafiante de los co-
nocimientos y habilidades que tiene nuestro estudiantado, con el 
objetivo de formarlo en competencias para la sostenibilidad. Por 
último, el profesorado debe convertirse en facilitador y mediador 
de los aprendizajes, siendo consecuente de lo que implica esta-
blecer una evaluación para la sostenibilidad de nuestro planeta.
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1. Introducción
Cuando las Naciones Unidas propusieron los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ONU, 2018), se hizo un llamamiento a todos 
los Estados e instituciones, toda la sociedad, empresas, ciudada-
nía, para que se implicaran en ellos. Todas y cada una de las enti-
dades públicas y privadas, a nivel colectivo y también individual, 
debían afrontar una serie de retos globales para el horizonte 
2030. Tras unos años iniciales, más dedicados a la difusión y ex-
pansión de los ODS, cada vez más entidades están definiendo sus 
políticas de acción teniendo como referente estos retos globales.

El ejemplo de las universidades puede trasladarse a otras ins-
tituciones y entidades de diverso rango y sector. Por un lado, a 
nivel mundial hay pocas universidades que obvien por completo 
los ODS. No obstante, por otro, tampoco son la mayoría las que 
han adoptado un compromiso serio que haya impregnado toda 
su política universitaria con la sostenibilidad. El avance en cada 
uno de los 17 ODS de más de 1100 universidades puede ser con-
sultado en el portal Times Higher Education (THE, 2022). Muchas 
instituciones de educación superior, a nivel institucional, han 
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hecho suyos algunos de los retos fundamentales planteados por 
Naciones Unidas, pero muy pocas han conseguido impregnar 
los planes de estudio de los títulos de grado y de máster y, con 
ello, las asignaturas universitarias, de estos objetivos.

Las razones pueden ser de diversa índole. Es cierto que no es fá-
cil, a nivel institucional, comprometerse con los 17 objetivos y mo-
dificar algunas, o muchas, de las políticas académicas y científicas 
que vienen regulando el devenir de las universidades. Pero también 
es cierto que, una vez que se vence ese obstáculo, el reto de que los 
ODS lleguen a las asignaturas universitarias de todas las ramas de 
conocimiento, de entrada, puede parecer demasiado complejo. Los 
programas de las asignaturas parecen tan específicos y «cerrados» 
que tratar o incluir con cierta profundidad alguno de los ODS (no 
ya varios, ni incluso todos) puede considerarse una tarea imposible.

Este es uno de los retos que plantea el curso que aquí se des-
cribe. Que el profesorado y el estudiantado universitario tomen 
conciencia de que sea la asignatura que sea, y que sea el título 
universitario que sea, de cualquier rama de conocimiento, es po-
sible tratar alguno (incluso varios al mismo tiempo) de los ODS. 
También se trata de convencer de que, aparte de que no es tan 
complicado, puede ser muy beneficioso para la asignatura, sea la 
que sea. Trabajar uno o varios ODS en una asignatura puede 
promover un aprendizaje más significativo. Un aprendizaje co-
nectado con los problemas y retos actuales, tanto globales como 
locales. Un aprendizaje útil para afrontar situaciones complejas 
en la vida real y/o en el mundo laboral y profesional.

2. De la teoría a la práctica: diseño 
y desarrollo del curso

No es fácil diseñar un curso que al mismo tiempo vaya dirigido a 
docentes y a estudiantes. Aún más teniendo en cuenta que es 
bastante probable que buena parte del profesorado y estudianta-
do que realiza el curso no coincida en las mismas asignaturas. 
Por un lado, hay que diseñar contenidos comunes a ambos esta-
mentos y, por otro, se han de dar contenidos específicos a uno y 
otro estamento que, cuando se trabajen ante una audiencia co-
mún, sean interesantes para ambos.
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Por ejemplo, lo que son los ODS y tomar conciencia sobre la 
relevancia de estos en la educación superior y en las asignaturas 
universitarias son contenidos que puede interesar tanto al profe-
sorado como al estudiantado. Sin embargo, cómo incluir en la 
organización de la clase, en la metodología, en la evaluación o en 
los contenidos, alguna referencia sustancial a los ODS parece un 
apartado dirigido solo al profesorado. Por tanto, se tienen que 
trabajar estas cuestiones de manera que el estudiantado vea una 
aplicación de estos a su trabajo académico. Lo mismo pasa con 
una tarea que puede parecer más exclusiva del discente como, por 
ejemplo, la realización de su trabajo fin de estudios (tanto de gra-
do como de máster). Hay que mostrar cómo el estudiantado pue-
de elegir un tema, o una perspectiva a la hora de tratar ese tema, 
que sea compatible con los ODS. Esa manera de que este afronte 
un trabajo fin de estudios (TFE), desde los ODS, puede servir 
también al profesorado de cara a hacer propuestas a sus estudian-
tes y a dirigir esos TFE teniendo en cuenta un enfoque sostenible.

Los anteriores eran algunos de los retos a los que nos enfrentá-
bamos a la hora de diseñar y de poner en marcha el curso. Al mis-
mo tiempo había que diseñar una formación breve, motivante e 
intensa para convencer sobre la importancia de contar con los 
ODS en la docencia y dar herramientas prácticas con las que hacer 
esa tarea. Incluir todos los ODS, y todas las metodologías docentes 
y de evaluación en una misma asignatura puede llegar a ser una 
tarea compleja, pero incluir algún ODS (o quizá varios), y/o algu-
na metodología docente o de evaluación compatible con la soste-
nibilidad en cualquier asignatura, ya no parece tan difícil de lograr.

El curso debía ser breve, pues el profesorado y el estudiantado 
ya están muy ocupados con los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje, además de con la investigación y las tareas administrativas 
(sobre todo el profesorado). Al mismo tiempo debía abordar con-
tenidos generales, comunes a cualquier rama de conocimiento, y 
también específicos para asignaturas muy concretas. Por ello se 
diseñó un curso en dos fases. Una común (3 horas), de carácter 
teórico-práctica, dirigida a todo el profesorado y estudiantes ma-
triculados y, otra específica, a través de mentorías/tutorías que 
permitieran una formación especializada o más individualizada, 
ajustada a las demandas concretas de una asignatura específica 
(sobre todo para el profesorado) y a unos intereses determinados 
en los trabajos de asignaturas y/o TFE (sobre todo para estudian-
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tes). La fase común podría impartirse de manera presencial, en 
modalidad híbrida o en línea (como finalmente se realizó en el 
periodo de fuertes restricciones debidas a la pandemia). La forma-
ción en línea de la fase común permitió que se inscribieran en el 
curso un gran número de docentes y estudiantes de la Universidad 
de Málaga e, incluso, algunos de otras universidades españolas.

La segunda fase destinada a la mentoría/tutoría especializada 
se planificó para ser realizada a distancia, de manera asincróni-
ca, a través del correo electrónico, y sincrónica, mediante reunio-
nes virtuales. Para acceder a esta segunda fase, había que realizar 
unas tareas que servían al personal docente del curso para cono-
cer las necesidades específicas de formación. Esta segunda fase se 
proponía como recomendable, pero optativa y certificada. De 
manera que quien realizara las dos fases se le certificaba un cur-
so de 6 horas de formación.

La primera fase del curso (común) comenzaba con una serie 
de actividades participativas que servían como diagnóstico ini-
cial del grupo. Se trataba de establecer el punto de partida para la 
toma de conciencia de la relevancia de los ODS en la docencia. 
Para ello, se solicitaba a las personas participantes que respon-
dieran una serie de preguntas. Las respuestas se podían escribir 
en los teléfonos móviles a través de una aplicación que permite 
mostrar en una presentación electrónica todas las aportaciones 
de aquellas (Mentimeter). Cada conjunto de respuestas podía 
ser comentadas en directo por quien dirige la actividad con la 
intervención puntual de algunas personas participantes:

1. ¿Cuáles son los principales retos que amenazan a nuestra so-
ciedad?

2. ¿Relacionamos alguno/s con nuestra área o rama de conoci-
miento?

3. ¿Tienen consecuencias / relación con nuestro contexto local 
y/o con nuestra asignatura?

4. ¿Trabajo alguna de estas cuestiones ya en mis asignaturas?
5. ¿Tengo la posibilidad de incorporarlas en mis asignaturas?

En la figura 1 se ilustra una parte de las respuestas realizadas 
en tiempo real a través de la herramienta Mentimeter por las per-
sonas participantes. En ella se observa cómo iban respondiendo 
con uno o con varios retos que nos amenazan.
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Figura 1. Ejemplos de respuestas de participantes ante la pregunta 1. Fuente: ela-
boración propia.

Igualmente, en la figura 2 se muestran, en tiempo real, las res-
puestas a las preguntas 2 y 3. En esta ocasión, las personas parti-
cipantes comentaban las posibles relaciones con su área o rama 
de conocimiento y si observaban posibles consecuencias o im-
pactos de algunos de los retos mencionados en la pregunta 1 en 
sus contextos locales o titulaciones.

Figura 2. Ejemplos de respuestas de participantes ante las preguntas 2 y 3. Fuen-
te: elaboración propia.

La figura 3 ilustra algunas respuestas a las preguntas 4 y 5. En 
dichas respuestas se observa a participantes que manifiestan que 



124 Guía práctica de ambientalización curricular

sí que trabajan estos temas, mientras que otras respuestas seña-
lan que no. También valoraban la posibilidad de incorporarlas o 
no dentro de sus asignaturas.

Figura 3. Ejemplos de respuestas de participantes ante las preguntas 4 y 5. Fuen-
te: elaboración propia.

Tras unos comentarios generales, con intervenciones pun-
tuales de las personas participantes, de cada conjunto de res-
puestas, se pasaba a presentar uno de los problemas más graves 
(que muy probablemente ya había sido señalado en las aporta-
ciones individuales): la contaminación y su relación con el 
cambio climático. Sorprende la cantidad de muertes al año que 
produce la contaminación (Vohra et al., 2021), muy por enci-
ma del número de muertes debidas a la covid-19 en el peor año 
(Worldometer, 2022). La situación climática mundial había he-
cho que, en 2019, antes de la pandemia de la covid-19, Nacio-
nes Unidas, a través de la Comisión de Derechos Humanos y 
Medio Ambiente, hubiera declarado la «emergencia climática». 
A raíz de esta declaración, además de muchos Estados (incluido 
el español) y organizaciones nacionales e internacionales, tam-
bién muchas universidades a lo largo y ancho del planeta han 
suscrito y declarado entre 2019 y 2020, en su ámbito de com-
petencias, la emergencia climática (CRUE, 2019; ONU, 2019; 
ONU, 2022).



1256. Cómo trabajar los ODS en las asignaturas universitarias

Con esta serie de antecedentes, los ODS debieran estar más 
presentes que nunca en la Educación Superior. Lo cierto es que 
la idea de sostenibilidad no aparece con los ODS en 2015. En el 
curso se muestra cómo el recorrido del concepto viene de la dé-
cada de los ochenta del siglo pasado con el Informe Brundtland 
(1987) y ha tenido un recorrido institucional importante, asu-
mido también por las universidades españolas con tres hitos im-
portantes, desde 2002, año en que se crea el grupo de trabajo de 
la CRUE para la Calidad Ambiental y el Desarrollo Sostenible; 
en 2009 con la creación de la Comisión de la CRUE de Sosteni-
bilización Curricular, y en 2018 con la firma de un compromiso 
con los ODS y la Agenda 2030 por parte de la CRUE.

Una cuestión importante del concepto de sostenibilidad es des-
ligarlo de una visión reducida del mismo que lo asocia a temas 
puramente ambientales. Antes de los ODS ya se hablaba de sos-
tenibilidad relacionándola con comportamientos éticos, con la 
reducción de la pobreza, con la igualdad de género, con la pro-
moción de la salud, con los derechos humanos, con la compren-
sión de otras culturas y con la paz, con la producción y el consu-
mo responsables, con un acceso equitativo a las TIC, con la satis-
facción de las necesidades básicas, con una educación a través de 
la cual aprender los valores, con comportamientos y estilos de 
vida coherentes con un futuro sostenible y, también, por supues-
to, con la protección del medioambiente (CADEP, 2012).1 To-
das estas temáticas, con el referente común de la sostenibilidad, 
ya relacionan el concepto con una gran variedad de áreas y ra-
mas de conocimiento científico. Con el establecimiento de los 
ODS y de la Agenda 2030 en 2015, el rango de temáticas y pers-
pectivas de acción se amplía de manera que no resulta difícil en-
contrar puntos de referencia en ramas, áreas de conocimiento o 
disciplinas universitarias. La sostenibilización curricular, ade-
más, no solo consiste en incluir determinados contenidos en los 
temarios de las asignaturas. Se trata de un cambio de paradigma 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje que implica:

1. Sustituir la visión estática y fragmentada de la realidad por 
una visión más compleja y dinámica.

1. https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/02/Directrices_Sosteniblidad_
Crue2012.pdf

https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/02/Directrices_Sosteniblidad_Crue2012.pdf
https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/02/Directrices_Sosteniblidad_Crue2012.pdf
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2. Fomentar el pensamiento sistémico y relacional.
3. Adoptar una concepción integral de la educación (recuperan-

do el concepto de formación integral, que nunca debió olvidar-
se en algunas disciplinas).

En el Real Decreto 1027/2011, de 15 de julio, por el que se 
establece el Marco Español de Cualificaciones para la Educación 
Superior. BOE, núm. 185, de 3 de agosto de 2011, se indica lite-
ralmente para quienes finalicen un grado universitario (nivel 
MECES 1) que deben:

[...] tener la capacidad de recopilar e interpretar datos e informacio-
nes sobre las que fundamentar sus conclusiones incluyendo, cuan-
do sea preciso y pertinente, la reflexión sobre asuntos de índole social, 
científica o ética en el ámbito de su campo de estudio.2

En ese mismo real decreto se indica para quienes finalicen un 
máster universitario (nivel MECES 2), que han de:

[...] saber evaluar y seleccionar la teoría científica adecuada y la me-
todología precisa de sus campos de estudio para formular juicios a 
partir de información incompleta o limitada incluyendo, cuando 
sea preciso y pertinente, una reflexión sobre la responsabilidad social o 
ética ligada a la solución que se proponga en cada caso.3

Esta «nueva» forma de entender a quienes se titulan en la 
Universidad es totalmente coherente con lo que promueven los 
ODS, en relación con las competencias a alcanzar en los títulos 
académicos.

En la parte final de la primera fase del curso se vuelve a reali-
zar una serie de preguntas para llamar a la reflexión sobre las 
posibilidades de introducir la sostenibilidad en la docencia. Las 
preguntas que se realizan son las siguientes:

1. ¿Qué conocimientos como docente incluyo en el programa 
de la asignatura? ¿Cómo los selecciono?

2. ¿Qué metodologías docentes empleo?

2. La cursiva es de quienes escriben este capítulo.
3. Ídem nota anterior.
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3. ¿Cuál es mi rol como docente?
4. ¿Qué tipo de estudiantes fomento?
5. ¿Cómo evalúo al alumnado?

La pregunta que resume todas las anteriores puede ser: ¿estoy 
promoviendo la adquisición de competencias? Por supuesto, co-
nocimientos, pero, más allá de ellos, ¿promuevo que se apren-
dan destrezas, que se mejoren actitudes para resolver problemas 
relevantes y/o retos actuales?

Para finalizar este bloque, invitamos al profesorado y al estu-
diantado a rellenar un cuestionario en línea (cada cual el corres-
pondiente). Se trata de un Registro para Evaluar la Sostenibilidad 
Curricular en la Universidad-RESCU (Tójar y Fernández-Jiménez, 
2019; Velasco, Estrada y Tójar, 2022). Un instrumento de auto-
diagnóstico que permite reflexionar sobre las prácticas docen-
tes, revisando y valorando una serie de ítems, con la posibilidad 
añadida, en la versión del profesorado, de establecer un plan de 
mejora individualizado de algunas prácticas docentes para ha-
cerlas más «sostenibles». Como se explica en el propio instru-
mento, no se trata de mejorar en todos los aspectos, sino de ha-
cer un estudio de los posibles márgenes de mejora, cada docen-
te o estudiante (según la versión de RESCU), seleccionando 
algunos de los ítems donde ha manifestado margen de mejora 
para introducir sus propuestas de acción. La cumplimentación 
de este cuestionario es opcional y se realiza fuera de las tres ho-
ras que dura la primera fase del curso, pero es obligatoria para 
poder recibir la mentoría / tutoría en la segunda fase de la for-
mación.

El profesorado interesado en la mentoría/tutoría rellenó el 
RESCU con aportaciones diversas, unas veces relacionadas con 
su rama de conocimiento y otras con su experiencia en sostenibi-
lidad. En general, todo el profesorado que rellenó la herramien-
ta consiguió obtener ideas para introducir la sostenibilidad en 
sus asignaturas. En unos casos, las respuestas en relación con las 
propuestas de mejora a incorporar eran concretas, aunque redu-
cidas a muy pocos ámbitos (p. ej.: sugiriendo cambios en las téc-
nicas de evaluación empleadas, o la inclusión en su programa-
ción de algún contenido concreto). En otros casos, las respuestas 
fueron dirigidas a ámbitos más generales, pero con propuestas 
muy poco concretas (p. ej.: mejorar la participación, la transpa-
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rencia...). Las propuestas realizadas por el profesorado se usaron 
en las entrevistas individuales como ejes de la mentoría, deba-
tiendo y facilitando alternativas sostenibles a incluir en sus asig-
naturas concretas.

Con el estudiantado que respondió al RESCU se actuó de una 
manera similar. A partir de sus respuestas y de las asignaturas a 
las que se referían, se prepararon las entrevistas para sugerir pun-
tos de conexión entre la materia concreta, la sostenibilidad y el 
tipo de tarea que se fuera a afrontar (trabajo de la asignatura, 
trabajo fin de estudios...). Algunos de los trabajos del estudianta-
do se planteaban sobre temáticas sustanciales de la sostenibili-
dad (movilidad sostenible, acción contra el clima, comercio jus-
to y consumo responsable...). Otros, sin embargo, sobre temáti-
cas más genéricas, se analizaron desde el punto de vista de 
incorporar elementos más concretos en el fondo y en la forma 
de la realización de las tareas (uso de materiales y recursos eco-
lógicos, reciclados y/o reciclables, referencias concretas y explíci-
tas en la fundamentación de los trabajos y en las conclusiones a 
algunos de los ODS...).

3. Mentoría y apoyo sobre los 
ODS y algunas conclusiones

Tener un espacio para una formación especializada que tenga en 
cuenta el contexto en el que se imparten/reciben las clases dota a 
los ODS de una mayor relevancia y aplicabilidad. Un apoyo es-
pecializado, por disciplina e incluso por asignatura, hace visuali-
zar elementos de los ODS que en una formación más general 
pueden quedar más teóricos.

La fase de mentoría/tutoría se realizó bajo petición por email, 
una vez comprobado que el estudiantado o el profesorado soli-
citante había rellenado su versión del RESCU. A partir de ese 
momento, nos poníamos en contacto para concertar una reu-
nión (normalmente en línea) y realizar un asesoramiento espe-
cífico. En el caso del profesorado, como se comentó anterior-
mente, consistió en orientar sobre algún contenido, metodolo-
gía docente y/o de evaluación para hacer su docencia más 
sostenible, relacionándola con los ODS. En el caso del estudian-
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tado, las consultas fueron fundamentalmente para obtener ideas 
para incluir en trabajos de clase y/o fin de estudios, contenidos y 
perspectivas que lo relacionaran con los ODS, justificando la re-
levancia en relación con la asignatura y disciplina.

Todo el profesorado que participó en las mentorías se mani-
festó muy favorablemente sobre la posibilidad de incorporar 
cambios, sobre todo, en la metodología de sus clases y con la 
inclusión de referencias concretas a los ODS, desde una perspec-
tiva global (retos mundiales) y sobre posibles consecuencias y 
soluciones, a nivel local.

El estudiantado participante en las mentorías señaló la posi-
bilidad (y necesidad en algunos casos) de incorporar en sus ta-
reas y trabajos de asignatura para el próximo curso referencias 
concretas a los ODS. En el caso del estudiantado de último curso 
y de másteres, se analizó la necesidad de incorporar elementos 
de sostenibilidad en sus trabajos fin de estudios. La perspecti- 
va de género, la acción contra el clima y la reducción de las des-
igualdades fueron los temas más considerados.

El curso hasta la actualidad se ha impartido en dos ediciones 
con 37 participantes en promedio (22 % estudiantes y 78 % pro-
fesorado). La diversidad disciplinar ha sido grande predominan-
do participantes de Ciencias (25 %) y de Educación y Psicología 
(20 %); en tercer lugar, participantes de Turismo y Ciencias de la 
Comunicación (15 %) y Filosofía y Letras, Estudios Sociales y 
Comercio e Ingeniería Industrial (entre los tres un 30 %). Con 
solo dos ediciones puede ser un poco precipitado señalar que 
hay un interés creciente en la demanda de este tipo de cursos. 
No obstante, cada vez más docentes y estudiantes en general se 
interesan por los ODS y demandan formación en este ámbito. Es 
un reto llegar a cada vez a más población universitaria, de todos 
los sectores, también de la Administración, para conseguir que 
nuestras universidades sean más sostenibles.

El interés suscitado por las dos ediciones realizadas de este 
curso, junto con la alta demanda que ha generado, hacen que la 
Universidad de Málaga se plantee reeditarlo próximamente. La 
apuesta por la sostenibilidad a nivel institucional ha de traducir-
se también en su inclusión en la docencia, en las actividades cu-
rriculares que se llevan a cabo en todo tipo de aulas. Para ello, la 
sostenibilidad se ha incluido en el Plan Propio Integral de Do-
cencia de la Universidad, apoyando con presupuesto acciones 
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concretas que favorezcan la inclusión de la sostenibilidad en las 
asignaturas, la coordinación entre asignaturas en estas temáticas 
y el desarrollo de proyectos de innovación educativa que tengan 
un enfoque sostenible entre sus líneas de acción prioritarias.
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1. Introducción
En este capítulo se presenta el proyecto de innovación docente El 
desarrollo sostenible en juego: el reto de enseñar y la aventura de 
aprender centrado en educación para la sostenibilidad y los Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible. El proyecto se contextualiza en la 
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevi-
lla y se desarrolla durante el curso académico 2021-2022. La 
base de este proyecto se sustenta en dos pilares fundamentales: 
la innovación docente y el trabajo interdepartamental e intergra-
do con el fin de establecer una red de profesorado que investigue 
e innove sobre la integración de la educación para la sostenibili-
dad en la docencia en alineamiento con los ODS.

2. La innovación docente como aliada de 
la educación para la sostenibilidad
El Grupo de trabajo de Evaluación de la Sostenibilidad Universi-
taria (GESU) perteneciente a CRUE Universidades Españolas 
Sostenibilidad publicó en el año 2019 el informe Diagnóstico de 
la sostenibilidad ambiental en las universidades, el cual revela que 
en relación con la evaluación de la sostenibilidad en la docencia 
universitaria existe un gran margen de mejora. Las puntuaciones 

7. La innovación docente como aliada de la edu-
cación para la sostenibilidad
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de los indicadores que evalúan este ítem se sitúan en torno al 
50 % de media, entre los que se encuentran la incorporación de 
la sostenibilidad en proyectos de innovación educativa, la intro-
ducción de contenidos de Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(en adelante ODS) y metodologías innovadoras. Por ello, la in-
novación docente no solo se plantea como una aliada en la sos-
tenibilidad curricular, sino que necesita de apoyo para la mejo- 
ra de la calidad en la docencia. En dicho informe se indica que  
el ámbito de docencia está relacionado principalmente con el 
ODS 4 para la educación de calidad, siendo un objetivo transver-
sal que promueve asegurar el acceso igualitario a la enseñanza 
universitaria, adquiriendo conocimientos teórico-prácticos y 
científicos para promover el desarrollo sostenible.

Como hemos comentado anteriormente, la irrupción de la 
pandemia por la covid-19 impulsó un conjunto de transforma-
ciones profundas (muchas de ellas inéditas) en nuestro sistema 
educativo superior en relación con la innovación docente. La in-
corporación de mediaciones tecnológicas al acto educativo, el uso 
de aplicaciones para la comunicación organizacional y pedagógi-
ca tanto de forma sincrónica como asincrónica, la didáctica de la 
virtualidad, el uso de herramientas de gestión remota, entre otros, 
conquistaron su espacio en las universidades, ocupando un lugar 
central del que difícilmente puedan salir (Rinaldi et al., 2021).

Sin embargo, desde el enfoque de la educación para la soste-
nibilidad, es necesario repensar cómo se entiende la innovación 
educativa en la universidad y el sentido de ella misma y más aún 
desde 2015, con el alineamiento con los ODS. Esto nos lleva a 
plantar cuestiones como: ¿qué puede aportar la innovación edu-
cativa a los ODS y qué metas de los ODS ayudan a mejorar la 
innovación educativa?

En este sentido la Universidad, y en especial el profesorado 
universitario, desempeñamos un papel protagonista. Por un 
lado, en el alineamiento de nuestra docencia con los ODS me-
diante la difusión y aplicación de posibles soluciones y alternati-
vas a los problemas socioambientales a los que se enfrenta la 
sociedad actual (Unesco, 2005; Naciones Unidas, 2012). Por 
otro, la innovación docente para mejorar la incorporación de la 
sostenibilidad en el currículo universitario hacia la cultura de  
la sostenibilidad y el desarrollo de competencias en sostenibili-
dad del estudiantado y personas graduadas universitarias, tales 



1357. La innovación docente como aliada de la educación para la sostenibilidad

como el cultivo del pensamiento crítico y creativo, la resolución 
de problemas, la capacidad para la acción, la colaboración y el 
pensamiento sistémico, formando potenciales agentes de cam-
bio capaces de configurar sociedades más sostenibles.

En el ámbito universitario español en septiembre de 2002 la 
Conferencia de Rectores de Universidades Españolas (CRUE) 
aprobó por unanimidad la propuesta para la creación del Grupo 
de Trabajo para la Calidad Ambiental, el Desarrollo Sostenible y 
la Prevención de Riesgos en las Universidades. Este grupo de tra-
bajo publicó en 2005 el documento Directrices para la introduc-
ción de la Sostenibilidad en el Currículum, el cual se actualizo poste-
riormente (CRUE, 2012). Dicho texto, elaborado por el grupo de 
trabajo de Sostenibilización Curricular, como hemos comentado 
en capítulos anteriores, plantea criterios generales y actuaciones 
recomendadas para la sostenibilización curricular que apoyan 
procesos de innovación docente e investigación para la incorpo-
ración de nuevas metodologías, diseño de recursos y evaluación 
de proyectos docentes que desarrollen competencias en sosteni-
bilidad.

3. La experiencia interdepartamental para 
la transversalización de la sostenibilidad

Una de las actuaciones derivadas de estas recomendaciones se 
centra en el desarrollo de experiencias interdepartamentales que 
permitan la transversalización de la sostenibilidad en el currícu-
lo universitario y que pongan en diálogo áreas de conocimiento 
que a priori pudieran parecer alejadas. La transversalización de la 
sostenibilidad a los diferentes desafíos socioambientales requie-
re abordar los fenómenos desde las diferentes dimensiones im-
plicadas. Por un lado, el estudiantado se beneficia de un acerca-
miento poliédrico al objeto de estudio y/o intervención que le 
convertirá en un o una profesional más resiliente. Por otro, el 
trabajo interdepartamental permite establecer un espacio de co-
formación del equipo docente en la búsqueda de soluciones  
cocreadas para el desarrollo de cambios comunes desde la cons-
trucción de sistemas compartidos suponiendo una oportunidad 
para el crecimiento y la innovación.
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La metodología de mentorización (Imbernón, 1994) se pro-
pone como estrategia para la dinamización de estos espacios de 
coformación no reglados en los que docentes con más experien-
cia en sostenibilidad curricular actúan como mentores y guías 
para el profesorado que se está iniciando en el desarrollo de la 
cultura de la sostenibilidad en su docencia (Blanco-Portela et al., 
2020), entendiendo la mentorización como una relación recí-
proca, de reflexión compartida sobre problemas en los que se 
están inmersos, un desafío que resolverán a través de un diálogo 
profesional en el que el mentor o mentora es quien tiene más 
experiencia (Vélaz de Medrano, 2009).

4. De la teoría a la práctica
4.1. Antecedentes del proyecto

La propuesta que se presenta en este proyecto tiene como antece-
dentes la participación del grupo de profesorado en dos proyec-
tos del Programa Estatal de I+D+i Orientada a los Retos de la 
Sociedad (Segalàs-Corral y Sánchez-Carracedo, 2019). Ambos 
proyectos tienen como principal objetivo el avance en la innova-
ción educativa en educación para la sostenibilidad en las univer-
sidades españolas para dotar a las futuras personas tituladas de 
las competencias necesarias para catalizar el cambio hacia una 
sociedad más sostenible.

Uno de los trabajos culminó con un estudio sobre la presen-
cia de la sostenibilidad en el currículo de los distintos grados de 
Educación de la Universidad de Sevilla y la percepción del profe-
sorado y estudiantado en cuanto a competencias en sostenibili-
dad (Solís-Espallargas et al., 2019; Albareda-Tiana et al., 2020). 
Como principales hallazgos, señalamos la poca presencia de la 
sostenibilidad en los programas de los grados de Ciencias de  
la Educación, especialmente en Educación Primaria. Asimismo, 
un resultado significativo es que el profesorado se siente motiva-
do y tiene interés por trabajar la sostenibilidad, pero lo desarro-
lla de forma individual, sin apoyo explícito de la institución. 
Además, observamos que existe entre el profesorado una cierta 
incertidumbre en torno al concepto de educación para la sostenibi-
lidad y a la competencia para la sostenibilidad.
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Igualmente, por parte del estudiantado los resultados nos di-
cen que este conoce la importancia de la educación para la soste-
nibilidad en su futuro profesional, pero no se siente preparado 
en su formación académica para aplicar o evaluar siguiendo cri-
terios de competencia para la sostenibilidad.

Los resultados de estas investigaciones sientan la base a partir 
de la cual se desarrolla este proyecto de innovación docente que 
atienda a las carencias detectadas y apoye mediante acciones de 
innovación docente y el trabajo colaborativo interdepartamental 
los objetivos propuestos.

4.2. Descripción del contexto universitario

En la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de 
Sevilla imparten docencia profesorado de 26 departamentos di-
ferentes, de los cuales solo 7 tienen su sede en dicho centro. En 
los casos de los grados de Educación Primaria e Infantil, son 18 y 
16 los departamentos implicados respectivamente y 8 en el gra-
do de Pedagogía, máster de Psicopedagogía y MAES y 9 en el 
grado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (CAFYDE).

Esta peculiar característica puede suponer, por una parte, 
una gran riqueza e interdisciplinaridad, pero conlleva, por otro, 
el peligro de una excesiva dispersión en el enfoque de las asig-
naturas (en sus contenidos, objetivos, métodos, etc.) y, por otra, 
una merma en la calidad de la formación de las personas egre-
sadas. En este sentido, y como un medio de gestar confluencias 
para aunar esfuerzos, se plantea este proyecto de innovación en 
el que se trata de analizar dinámicas, técnicas y metodologías 
que se ponen en marcha en diferentes materias de diferentes 
grados para desarrollar competencias de educación para la sos-
tenibilidad en el aula universitaria. Pues, en concreto, solo exis-
te una asignatura específica en el grado de Pedagogía, Pedago-
gía Ambiental, cuyos contenidos y competencias son específicas 
en sostenibilidad. En el resto de las asignaturas queda a criterio 
de que el profesorado quiera o pueda incorporarlo de forma vo-
luntaria.

Este proyecto de innovación supone una colaboración inter-
departamental entre los Departamentos de Didáctica de las 
Ciencias Experimentales y Sociales, Educación Física y Deporte y 
Teoría e Historia de la Educación y Pedagogía Social con el fin de 
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crear una Red de profesorado que investigue e innove sobre sos-
tenibilidad en el aula.

Particularmente hemos llevado a cabo una innovación rela-
cionada con el desarrollo de aquellas competencias básicas para 
la sostenibilidad, que algunos profesionales de estos departa-
mentos y universidades compartimos en nuestros proyectos do-
centes y que a través de este proyecto han sido concretadas y am-
pliadas al investigarse más minuciosamente. Algunas de estas 
competencias básicas son (CADEP-CRUE, 2012):

• Contextualización crítica del conocimiento estableciendo in-
terrelaciones con la problemática social, económica y am-
biental, local y/o global.

• Utilización sostenible de recursos y prevención de impactos 
negativos sobre el medio natural y social.

• Participación en procesos comunitarios que promuevan la 
sostenibilidad.

• Aplicación de principios éticos relacionados con los valores 
de la sostenibilidad en los comportamientos personales y 
profesionales.

4.3. Objetivos y metodología

El análisis de las prácticas docentes y las metodologías o técnicas 
que promuevan el desarrollo de competencias básicas en educación 
para la sostenibilidad es clave, si se pretende que la responsabili-
dad social se desencadene a lo largo de la formación del estudian-
tado de Ciencias de la Educación. Los objetivos propuestos son:

• Analizar las programaciones docentes en relación con la in-
clusión de competencias en sostenibilidad y la incorporación 
de contenidos relacionados con los ODS.

• Implementar dinámicas, metodologías, técnicas o acciones 
desencadenadas en asignaturas obligatorias y optativas trans-
versales de las titulaciones de Ciencias de la Educación donde 
se desarrollen las competencias en sostenibilidad y conteni-
dos relacionados con los ODS.

• Diseñar materiales pedagógicos que sirvan de apoyo para el 
desarrollo de competencias en sostenibilidad y la integración 
de contenidos de ODS en las diferentes asignaturas.
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• Crear un espacio de trabajo, reflexión, investigación, cocrea-
ción de conocimiento y colaboración/ cooperación interde-
partamental e intergrado de forma que el propio grupo de tra-
bajo sea un espacio de formación y apoyo en educación para 
la sostenibilidad y su integración en la docencia universitaria 
del profesorado.

• Divulgar y transferir las experiencias de aprendizaje realizadas 
y los recursos pedagógicos creados.

Los objetivos se han planteado con la finalidad de que se 
puedan valorar y evaluar las competencias que se propone el 
profesorado y aquellas que evalúa el estudiantado, concretando 
aquellas que pueden ser transversales a las materias en las que se 
plantean. Estas dinámicas y metodologías planteadas se preten-
den analizar para que puedan concretarse en guías que ayuden a 
otros profesionales de la educación a integrarlas en el aula uni-
versitaria.

La metodología docente están impregnada de los valores, ex-
periencias, formación y creencias del docente quien, desde su 
mirada de la educación, trata de emplear las herramientas que 
dispone para educar de corazón a corazón, y convertir el proceso 
de enseñanza-aprendizaje en un reto para el profesorado y en 
una aventura para el estudiantado, con en el que se compartan 
experiencias de aprendizaje memorables (significativas y autén-
ticas), que contribuyan al proceso de humanización de las per-
sonas participantes (en el que se incluyen las competencias de 
sostenibilidad).

El equipo docente del presente proyecto entiende la educa-
ción como un proceso de estimulación de la persona, otorgando 
al profesor un papel de guía y catalizador de los procesos que 
permitan a la persona aprender. Este significado de la palabra 
educación tiene su origen etimológico en la palabra latina educere 
(‘extraer’, ‘sacar’) y sitúa al docente con el rol de guía, de orienta-
dor a través de preguntas, retos y actividades que permitan al es-
tudiantado ser protagonista de su aprendizaje orientado hacia la 
adquisición de competencias, entendiendo estas como «una 
combinación de conocimientos, capacidades y actitudes adecua-
das al contexto» (Sáenz-López, 2020, p. 93).

Esta mirada, compartida por otros docentes universitarios 
como Pérez (2018, p. 20), quedaría resumida en la siguiente frase:
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Lo que ha generado una mayor felicidad en mi carrera docente (...) 
ha sido procurar que los alumnos pasen del absurdo de aprobar a 
la emoción de aprender, convirtiéndolo en una experiencia memo-
rable.

Los pilares metodológicos que guiarán las actuaciones con-
cretas a emplear por parte del profesorado participante en el pro-
yecto en las distintas asignaturas son los siguientes (figura 1):

Figura 1. Pilares metodológicos a incluir en las acciones del proyecto. Fuente: 
elaboración propia.

• Aprendizaje experiencial: aprender desde la práctica, la experi-
mentación y vivencia directa. Rodas (2003, citado en Comba-
riza, 2005, p. 2) define este enfoque de la siguiente manera:

El aprendizaje experiencial, más que una herramienta es una fi-
losofía educativa que parte del principio que las personas apren-
den mejor cuando entran en contacto directo con sus propias 
experiencias y vivencias, es decir, es un aprendizaje «haciendo», 
que reflexiona sobre el mismo hacer.

• Desarrollo positivo: promover el desarrollo de competencias 
para la vida a través de programas de intervención (en el que 
se encuentran las competencias en sostenibilidad). El desa-
rrollo positivo aplica los principios teóricos de la psicología 
positiva a través de los programas de desarrollo positivo en 
infancia y juventud. Los programas con mayor éxito han en-
contrado tres elementos fundamentales: contar con un refe-
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rente adulto con formación específica y gran implicación, 
promover un clima de aula positivo (cultivando el respeto, 
seguridad, comunicación, confianza y empatía) y contar con 
un programa estructurado que sistematice la intervención (di-
señar objetivos claros, estrategias de intervención específicas y 
evaluar la consecución de los objetivos) (Escartí et al., 2009; 
Caballero et al., 2022).

• Actitud lúdica: para disfrutar aprendiendo y enseñar disfrutan-
do, la actitud lúdica es nuestro gran aliado, cultivando la cu-
riosidad, la capacidad de asombro, incentivando la sorpresa y 
consiguiendo la motivación del estudiantado y del profesora-
do. Marín (2018) la define de la siguiente forma:

La actitud lúdica tiene que ver con la capacidad de asombrarnos, 
con la curiosidad, con las «ganas de...», con la creatividad y el 
tratamiento no convencional de ideas y objetos. Es una actitud 
ante la vida. Y, por suerte, ¡se entrena!

Los componentes de la actitud se resumen en: actuar con li-
bertad, vivir el presente, tener iniciativa, no tener miedo a equi-
vocarse, vivir la dificultad como un reto, implicarnos en la tarea 
con pasión, tratar los objetivos y las ideas de manera no conven-
cional (sin prejuicios), tolerar la incertidumbre, cultivar el asom-
bro (sorpresa y pregunta) y disfrutar de la belleza. La actitud lú-
dica es el punto de partida para diseñar propuestas de aprendiza-
je basadas en el juego.

5. Resultados
En el proyecto participaron un total de 9 docentes (de 4 departa-
mentos diferentes) con 10 asignaturas pertenecientes a cuatro 
grados de la Facultad de Ciencias de la Educación (figura 2). Las 
asignaturas fueron del grado de Educación primaria: Teoría de la 
Educación, Didáctica de las Ciencias Experimentales G5, Activi-
dades Físico-Recreativas en la Naturaleza, Didáctica de las Cien-
cias Experimentales G2, Didáctica de las Ciencias Experimenta-
les G3. Del grado de Educación Infantil: Salud Infantil: Educa-
ción Motriz y Artística, Educación y Expresión Corporal en la 
Infancia. Del grado de Pedagogía: Educación Ambiental G1 y 
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G2. Del grado de CAFYDE: Actividad Física y Deportiva en el 
Medio Natural.

Figura 2. Titulaciones que participaron en el proyecto. Fuente: elaboración propia.

En la tabla 1 se detallan las fases, acciones y resultados obte-
nidos.

Tabla 1. Fases, acciones y resultados obtenidos del proyecto de innovación.

Fases Actividades/acciones Resultados

Fase 1. Análisis inicial 
sobre la inclusión de 
competencias en soste-
nibilidad y la incorpora-
ción de contenidos rela-
cionados con los ODS.

Diagnóstico del proyecto docente 
de la asignatura utilizando un 
cuestionario de diagnóstico de 
educación para la sostenibilidad 
de los proyectos docentes.

Autodiagnóstico de la docencia 
mediante cuestionario de ideas 
previas sobre formación de pro-
fesorado en sostenibilidad.

Diagnóstico sobre las Competen-
cias en sostenibilidad a través de 
un cuestionario dirigido al estu-
diantado que participa en la 
asignatura.

Revisión del proyecto docente de 
cada asignatura mediante resul-
tados del cuestionario y reformu-
lación del proyecto docente in-
cluyendo contenidos de sosteni-
bilidad relacionados con los ODS.

Informe sobre adquisición de 
competencias en sostenibilidad 
del estudiantado de Ciencias de 
la Educación.
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Fase 2. Diseño de mate-
riales pedagógicos para 
el desarrollo de compe-
tencias en sostenibilidad 
y la integración de con-
tenidos de ODS en las 
asignaturas.

Diseño de un juego de escape 
room-break out sobre los ODS, 
como material para introducir 
contenidos sobre ODS en las 
asignaturas.

Desarrollo y evaluación del juego 
de escape room-break out «Obje-
tivo ODS».

Fase 3. Implementar di-
námicas, metodologías, 
técnicas y actividades en 
las asignaturas.

Implementación de dinámicas, 
metodologías y actividades para 
incorporar contenidos relaciona-
dos sobre los ODS desde la edu-
cación para la sostenibilidad 
adaptadas a cada asignatura, 
entre ellas el aprendizaje- 
servicio y el aprendizaje basado 
en problemas.

Elaboración de una ficha de acti-
vidades/proyectos realizados en 
cada asignatura.

Fase 4. Creación de es-
pacios de trabajo, eva-
luación y reflexión entre 
los participantes del pro-
yecto y expertos.

Desarrollo de reuniones en dife-
rentes momentos del proyecto 
para compartir recursos, activi-
dades y reflexiones.
Invitación de expertos en el de-
sarrollo de actividades específi-
cas de educación para la sosteni-
bilidad en las asignaturas partici-
pantes.

Actas de reuniones con acuerdos.

Fase 5. Evaluación del 
grado de consecución de 
los objetivos del proyecto.

Implementación de acciones de 
evaluación en diferentes momen-
tos del proyecto y con distintos 
agentes participantes (profesora-
do, estudiantado).

Actas de reuniones con acuerdos.

Fase 6. Difundir y trans-
ferencia

Organización de las I Jornadas 
Los ODS en juego en la Facultad 
de Ciencias de la Educación.

Desarrollo de las I Jornadas «Los 
ODS en juego».

Fuente: elaboración propia.

A continuación, destacamos algunos de los principales resul-
tados del proyecto:

Fase 2: Diseño de materiales pedagógicos para el desarrollo 
de competencias de sostenibilidad y la integración de 
contenidos de ODS en las asignaturas
Diseño del juego de escape room-break out titulado «Objetivo 
ODS». Este juego fue diseñado con la ayuda de un experto en 
diseños de juego. Tiene el objetivo de introducir contenidos so-
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bre los ODS mediante el juego para que pueda ser desarrollado 
en cualquier asignatura de los diferentes grados de educación. 
Puede utilizar este recurso cualquier docente de la facultad. El 
juego se adaptó al contexto de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Sevilla. Se hizo un estudio de los recursos dispo-
nibles en el edificio y se introdujeron como elementos del juego 
por las características propias de este tipo de recurso. Tras su di-
seño el juego se llevó a cabo en el marco de las I Jornadas «Los 
ODS en juego». Tras su desarrollo, se evaluó para su mejora con 
el fin de estar disponible con acceso abierto al profesorado. A 
continuación, en la figura 3 se muestran algunas fotografías del 
desarrollo del juego.

Figura 3. Fotografías desarrollo del juego escape room-break out «Objetivo ODS». 
Fuente: elaboración propia.



1457. La innovación docente como aliada de la educación para la sostenibilidad

Fase 3. Implementar dinámicas, metodologías, técnicas y 
actividades en las asignaturas
Como resultados presentamos en la tabla 2 un resumen de las 
principales acciones desarrolladas en las asignaturas:

Tabla 2. Principales acciones para incorporar los ODS en las asignaturas.

Asignatura:
Educación Ambiental

Título de la actividad: Ética Social y Ambiental  
en la Formación Ecociudadana

ODS:
3, 5, 6 10 Y 16

Objetivos:
Diferenciar justicia social y ambiental
Desarrollar criterios para una creatividad social
Valorar el pensamiento colectivo como factor resolutivo de problemas ambientales

Desarrollo: Sesiones con exposiciones de proyectos grupales, donde se recogieron desde los dia-
rios personales a aportaciones a los diferentes ODS. Destacar los problemas ambientales desa-
rrollados y expuestos, cuyas aportaciones han significado, la concreción y análisis de los objeti-
vos anteriormente señalados.

Asignatura: Expresión  
Corporal en la Infancia

Título de la actividad: Los recursos del medio  
natural

ODS: 12

Objetivos: Aprovechar los recursos que nos ofrece el medio natural

Desarrollo: Se seleccionaron elementos provenientes del medio natural y se seleccionaron cua-
tro usos diferentes. Se planteó una actividad motriz de expresión corporal, que permitió reflejar 
la creatividad de los destinatarios.

Asignatura: Actividades 
Físico-Recreativas en la 
Naturaleza - Infantil

Título de la actividad: Sendero de Las Laderas ODS: 3 y 15

Objetivos: 
Vivenciar una ruta de senderismo en el entorno natural más cercano, como posibilidad de acti-
vidad saludable para el tiempo de ocio.
Interpretar el medio a través del cuaderno de campo de la actividad.
Sensibilizar sobre la importancia del cuidado del medio, conociendo y respetando normas que 
minimicen el impacto ambiental que la actividad pueda causar.

Desarrollo: La actividad consistió en la realización de una ruta denominada «Sendero de las 
Laderas», de 9,2 km. y con inicio y llegada desde Cazalla de la Sierra, en la Sierra Norte de Se-
villa, concretamente en el entorno natural de la ribera del Huéznar. Durante el desarrollo de la 
sesión, los estudiantes pusieron en práctica los conocimientos teóricos adquiridos en clase (in-
terpretación de la señalización de los senderos, aspectos para «conducir» correctamente un 
grupo de alumnos con seguridad, sensibilizar sobre el impacto de las AFMN en el medio natu-
ral, etc.)
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Asignatura: Didáctica 
de las Ciencias experi-
mentales

Título de la actividad: El móvil y los ODS en la en-
señanza de las ciencias

ODS: 12 y 13

Objetivos: Ayudar al estudiantado a reconocer y comprender los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible, las relaciones que se establecen entre ellos, identificando y conectando las dimensiones 
ecológica, económica y social de un problema socioambiental y su abordaje y conexión desde la 
enseñanza de la ciencia.
Diseñar y llevar a cabo acciones educativas que fomenten la sostenibilidad, identificando las di-
ferentes dimensiones de un problema o acción, dimensión espacial (local-global) y temporal 
(pasado, presente y futuro).

Desarrollo: Se propuso el diseño y desarrollo de un proyecto de acción en la facultad que termi-
nó en forma de campaña con el título «Que tu móvil no te inmovilice, consume responsable». 
Para ello, los estudiantes diseñaron unos carteles interactivos dando respuesta a una secuencia 
de preguntas trabajadas en el proceso de estudio de trazabilidad en el que realizaron el trabajo 
de conexión de los diferentes ODS y relacionarlos con varios momentos de la trazabilidad del 
móvil. En total se diseñaron 15 carteles.

Asignatura: Actividad 
Físico- Recreativa en la 
Naturaleza - Primaria

Título de la actividad: Jornada de aventura  
escolar

ODS: 12

Objetivos: Aprovechar los recursos que nos ofrece el medio natural.

Desarrollo: Esta actividad le abre al estudiantado el abanico de recursos materiales que pueden 
utilizar en las actividades que en un futuro podrán llevar a cabo con su alumnado.
El hábito de reutilizar es fundamental inculcarlo a nuestro alumnado para que ellos puedan 
hacer lo propio. La reutilización frena el consumismo, la generación de residuos y nos acerca-
mos a generar conductas cercanas a la sostenibilidad.

Asignatura: Didáctica 
de las Ciencias Experi-
mentales

Título de la actividad: ¿Qué problemas socioam-
bientales preocupan al futuro maestro de Educación 
Primaria?: Una Experiencia innovadora desde los 
ODS

ODS: Todos

Objetivos: Promover los ODS en las programaciones educativas.

Desarrollo: Se realizaron una serie de actividades basadas en los ODS, en el que el estudiantado 
seleccionó y divulgó un problema socioambiental local cercano que les preocupaba en formato 
vídeo. La experiencia tuvo un doble propósito: (1) dar visibilidad a dicho problema y (2) ofrecer 
soluciones a esos problemas desde la enseñanza de las ciencias en educación primaria.

Fuente: elaboración propia.

Las siguientes imágenes muestran evidencias del desarrollo 
de las acciones (figura 4).



1477. La innovación docente como aliada de la educación para la sostenibilidad

Figura 4. Fotografías del desarrollo de las acciones del proyecto. Fuente: elabora-
ción propia.

Fase 6. Difundir y transferir las experiencias y recursos 
pedagógicos del proyecto
La organización de las I Jornadas «Los ODS en juego» ha permi-
tido dar a conocer diferentes experiencias realizadas durante el 
presente curso 2021-2022, relacionadas con la sostenibilidad en 
la formación inicial del estudiantado universitario (figura 5). En 
estas jornadas se han presentado las diferentes experiencias lle-
vadas a cabo en las asignaturas y con el profesorado participante 
en el proyecto a modo de dar difusión de las acciones y de inter-
cambio de experiencias. Asimismo, se han abordado dos proble-
máticas socioambientales mediante una exposición fotográfica y 
una conferencia sobre el tema y cómo afrontar los retos que nos 
marcan los ODS. Se trató por un experto uno de los objetivos del 
proyecto sobre las experiencias lúdicas y cómo mediante el juego 
incorporar contenidos sobre los ODS en el aula.



148 Guía práctica de ambientalización curricular

Figura 5. Cartel I Jornadas los ODS en juego. Fuente: elaboración propia.

6. Consideraciones finales a 
modo de evaluación

En primer lugar, destacamos el trabajo interdepartamental del 
profesorado participante con el objetivo de transversalizar la 
educación para la sostenibilidad. El proyecto ha permitido esta-
blecer un equipo de trabajo de coformación compuesto por pro-
fesorado con diferentes niveles de formación en educación para 
la sostenibilidad, de forma que el profesorado con más forma-
ción ha ejercido de mentor y guía en profesorado novel teniendo 
como referente el modelo de mentorización. Asimismo, la bús-
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queda de soluciones cocreadas para el desarrollo de cambios co-
munes desde la construcción de sistemas compartidos ha su-
puesto una oportunidad para el crecimiento y la innovación.

Fruto de este trabajo destacamos los puntos fuertes de este 
proyecto:

• El primer punto fuerte de partida en este proceso se centra en 
el diagnóstico inicial en relación con la educación para la sos-
tenibilidad a tres niveles: a nivel institucional mediante el 
análisis de los proyectos docentes de las asignaturas, a nivel 
personal mediante el autodiagnóstico sobre ideas previas en 
educación para la sostenibilidad y el diagnóstico realizado al 
estudiantado participante en el proyecto sobre competencias 
para la sostenibilidad.

• Como segundo punto fuerte, destacamos la revisión de las 
programaciones docentes de las asignaturas impartidas por el 
profesorado participante en el proyecto, de forma que se han 
incluido competencias en sostenibilidad y contenidos rela-
cionados con los Objetivos de Desarrollo Sostenible, siguien-
do las directrices de CRUE-Sostenibilidad (2012) sobre direc-
trices para la incorporación de competencias para la sosteni-
bilidad en el sistema universitario español.

• Subrayamos como tercer punto fuerte el diseño y desarrollo 
de acciones y proyectos desde la innovación docente y con 
propuestas metodológicas en coherencia con la cultura de la 
sostenibilidad, así como diseño de actividades y recursos para 
introducir y trabajar contenidos relacionados con los ODS.

• El cuarto punto fuerte es el diseño, desarrollo y puesta en 
práctica para su validación de un recurso didáctico de juego 
escape room-break out, por lo que se dispone de un material 
específico para trabajar los ODS en las diferentes asignaturas 
y grados en la formación universitaria.

• En cuanto a la participación del estudiantado, resaltamos que 
han sido beneficiarios más de 600 estudiantes pertenecientes 
a los grados de Educación Primaria, Educación, Pedagogía y 
CAFYDE con los que se ha trabajado con ellos directamente 
en las asignaturas. Asimismo, ha tenido una gran proyección 
a nivel de facultad la celebración de la I Jornada Los ODS en 
juego, en la que se han llevado a cabo actividades que ha im-
plicado a la comunidad universitaria.
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• Respecto a la proyección del proyecto a un futuro próximo, se 
pretende que se renueve cada curso académico incorporando 
más profesorado y departamentos de forma que aspire a ser 
un proyecto estable de facultad. Por ello, continúa el siguien-
te curso académico bajo el apoyo de la convocatoria de pro-
yectos de Innovación docente de la Universidad de Sevilla del 
4.º Plan propio de docencia.

Para finalizar, concluimos con la idea de que este proyecto ha 
permitido al equipo docente abrir un debate en torno a la trans-
versalización de la educación para la sostenibilidad, debate que 
permanece en continua discusión desde hace años (Gutiérrez-
Pérez, 1995; Vílchez-López, 2013). Propuestas de innovación 
docente como esta permiten y respaldan este trabajo de desarro-
llo de proyectos curriculares que ponen en diálogo diferentes 
áreas de conocimiento y a la vez permiten interconectar saberes 
desde un enfoque sistémico y complejo para la integración de 
los ODS. El abordaje de los diferentes retos que nos plantean los 
ODS requiere precisamente de una formación integral, crítica, 
holística y multidisciplinar.
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1. Introducción
La formación docente es una de las principales áreas de desarro-
llo profesional de los docentes universitarios, y es esencial para 
alcanzar la excelencia y la calidad en la universidad. Los cambios 
sociales y tecnológicos que se están produciendo en el siglo xxi 
exigen a los profesionales una constante actualización de su for-
mación para adaptarse a los nuevos retos y demandas (Montes y 
Suárez, 2016).

La llegada del Espacio Europeo de Educación Superior tras la 
Declaración de Bolonia supuso un cambio de perspectiva en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje centrando el foco de atención 
en el estudiantado. Esto hizo, a su vez, que se pusiera el punto 
de mira en la formación del profesorado universitario y el modo 
en que esta estaba preparando al docente universitario para 
afrontar los nuevos retos (Marcelo et al., 2014; Fernández y Ma-
dinabeitia, 2020). Desde entonces, han sido numerosos los estu-
dios que han abordado la formación del profesorado universita-
rio en diversas dimensiones (Bailey-Moreno y Flores-Fahara, 
2022; Gibbs, 2013; Knight, 2005), manifestando todos ellos la 
necesidad de apostar por una formación sólida y de calidad.

De acuerdo con Pérez-Rodríguez (2019), se pueden distinguir 
principalmente tres tipos de programas de formación del docen-

8. Los ODS en la enseñanza universitaria: com-
partiendo experiencias
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te universitario: programas para profesorado novel, cursos espe-
cíficos y programas de formación en docencia universitaria. El 
contexto de la experiencia que presentamos encaja en esta últi-
ma tipología. Estos programas formativos cumplen una doble 
función. Por un lado, desde el campo de la didáctica, la más ob-
via, provocar un proceso de aprendizaje del que se forma. Por 
otro, concreta del contexto donde se lleva a cabo, provocar:

[...] un cambio de misión en la universidad, que enfrenta el reto de 
formar no solo a profesionales en su área de conocimiento, sino tam-
bién a ciudadanos más comprometidos. (Pérez-Rodríguez, 2019)

2. Marco general en el que se desarrolla 
la experiencia: Programa FIDOP de la 
Universidad de Sevilla y grupo FIDOP de 
Educación. Dinámica y descripción del grupo
La experiencia que presentamos se enmarca en el Programa de For-
mación e Innovación Docente del Profesorado (FIDOP) de la Uni-
versidad de Sevilla. El Programa FIDOP forma parte del Plan Pro-
pio de Docencia de la Universidad de Sevilla y tiene por objeto:

La formación y la innovación para la adquisición y el perfecciona-
miento de las competencias docentes del profesorado universitario, 
tanto el experimentado como el que se inicie en su carrera docente, 
favoreciendo un proceso de cambio conceptual y metodológico que 
lo acerque a un modelo más innovador y acorde con los nuevos 
presupuestos emanados de las investigaciones que, sobre educa-
ción, didáctica de las diversas disciplinas, psicología del aprendiza-
je, epistemología, neurociencia, etc., han venido desarrollándose en 
los últimos años. (FIDU, 2022)

Los objetivos de este programa van dirigidos al perfecciona-
miento del conocimiento profesional docente a través del análi-
sis de la práctica docente, el estudio en profundidad de la propia 
disciplina, el acercamiento a los modelos didácticos y el diseño, 
desarrollo y evaluación de propuestas de intervención en el aula 
(Garballo et al., 2007; National Board for Professional Teaching 
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Standars, 2016). Para ello, los contenidos del programa giran en 
torno al diseño y aplicación de ciclos de mejora en el aula, que 
se desarrollan a partir de situaciones problemas o casos, donde 
el estudiantado juega un papel activo. Dichos ciclos son evalua-
dos, permitiendo la reflexión sobre la práctica docente, el apren-
dizaje del estudiantado y la calidad del diseño. Así pues, a través 
de la cooperación entre las personas participantes y la reflexión-
acción, se va guiando al personal docente hacia la construcción 
de un modelo didáctico personal (Vicerrectorado Ordenación 
Académica, Universidad de Sevilla, 2020).

El programa presenta una compleja estructura que ofrece di-
versas modalidades de participación, como puede observarse en 
la figura 1. Se definen un total de 5 líneas de acción, situándose 
nuestra experiencia en la última de ellas: Línea de acción 5. Gru-
pos de Formación e Innovación Docente por Facultades. En con-
creto, la experiencia se realiza en el Grupo de la Facultad de 
Ciencias de la Educación.

Figura 1. Estructura del Programa FIDOP. Fuente: FIDU (2022).

El grupo surge en 2017 a demanda de algunos profesores y 
profesoras de la Facultad de Ciencias de la Educación de esta 
universidad, que pretenden crear un espacio en el que compartir 
experiencias innovadoras y continuar aprendiendo para mejorar 
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sus enseñanzas. De este modo, se ha mantenido vivo con una 
participación media entre 10 y 12 personas.

La dinámica seguida responde a reuniones mensuales, en las 
que las personas integrantes, a través del debate y las lecturas abor-
dan las temáticas previamente acordadas (el papel de estudianta-
do, instrumentos de evaluación, el uso de las TIC en la docencia 
universitaria, la sostenibilidad curricular, diseño de mapas de 
contenidos, etc.). En algunas ocasiones son los propios integran-
tes quienes se encargan de dinamizar las reuniones, distribuyén-
dose los roles según los propios intereses, y en otras se cuenta con 
la participación de personas invitadas que aportan su experiencia.

El clima distendido, el intercambio de estrategias y recursos y 
el apoyo encontrado entre compañeros y compañeras han sido 
algunos de los elementos clave que han permitido el funciona-
miento del grupo.

3. Descripción de la experiencia realizada: 
dinámica, tiempo y recursos
La experiencia expuesta en este capítulo se lleva a cabo en la 
cuarta sesión que el grupo FIDOP de la Facultad de Ciencias de 
la Educación realiza a lo largo del curso 2020-2021. En sesiones 
anteriores habían surgido, por parte de algunos participantes, in-
quietudes sobre los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y 
su integración en la docencia universitaria, por lo cual se acuerda 
dedicar la sesión 4 a tratar este tema. Para ello, se invita a las 
profesoras de la Facultad que forman parte del equipo de investi-
gación del proyecto Sostenibilidad en Educación Superior: evalua-
ción del alcance de la Agenda 2030 en la innovación curricular y el 
desarrollo profesional docente en las universidades andaluzas,1 siendo 
dos de ellas integrantes habituales del grupo FIDOP.

La sesión se desarrolla en dos horas (de 10 a 12 de la maña-
na) y se organiza en cuatro partes:

• Breve presentación del proyecto de investigación y sus objetivos.
• Cuestionario inicial sobre los ODS.

1. Proyecto Evaluación del alcance de la Agenda 2030 en la innovación curricular y el 
desarrollo profesional docente en las Universidades Andaluzas (B-SEJ-424-UGR18), financia-
do dentro de la convocatoria del Plan Operativo FEDER UGR18.
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• Compartir experiencias.
• Adoptar compromisos.

En la primera parte, las cuatro participantes del proyecto de 
investigación ofrecen una síntesis de este, describiendo los obje-
tivos que se persiguen y el modo en que se está trabajando para 
lograrlos.

Desde este marco general, se plantea a los asistentes realizar 
un breve cuestionario que permita abrir el debate y comenzar a 
entrar en la temática. Así, se proponen las siguientes cuestiones:

• ¿Conocéis los ODS? ¿Cuáles?
• ¿Qué pensáis que os pueden aportar los ODS? ¿Qué limita-

ciones tienen?
• ¿Los trabajáis en vuestras asignaturas? ¿Qué dificultades en-

contráis?
• ¿Cuál es la motivación que os ha llevado a incorporarlo en 

vuestras clases? Si no lo hacéis, ¿cuál es el motivo?

Tras un tiempo para responder, se inicia la puesta en común y 
el debate. El diálogo que surge es rico en opiniones y perspectivas, 
pues, pese a que todo el profesorado participante ha oído hablar 
de los ODS, no tiene claro cuáles son, qué se persigue con ellos  
y de qué forma podemos incorporarlos a la enseñanza universita-
ria. Se ofrece información por parte de las profesoras invitadas, 
mostrando la web: https://www.un.org/sustainabledevelopment/
es/objetivos-de-desarrollo-sostenible, y comentando cada uno de 
ellos. A partir de ahí se abordan las siguientes preguntas más li-
gadas a posibilidades y limitaciones de los ODS, donde se cues-
tiona el modelo de desarrollo que subyace o la perspectiva desde 
la que son planteados. Finalmente, se trata la incorporación en 
el currículum, manifestándose poca integración y numerosas di-
ficultades.

La mayoría de las personas participantes muestran gran inte-
rés por el tema y dado que alguna de ellas está llevando a cabo 
acciones concretas para su incorporación, se da paso a la tercera 
parte de la sesión en la que compartir experiencias.

Son varios los docentes que están trabajando para integrar los 
ODS en sus asignaturas, así que se describen algunas experiencias 
en asignaturas del grado de Educación Infantil y Primaria. Se tra-

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible
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tan de asignaturas que «de algún modo» permiten afrontar el 
análisis de la realidad y plantean a sus estudiantes retos vincula-
dos con la mejora del contexto socioambiental en el que se en-
cuentran. Por poner algún ejemplo, se ve el caso de dos materias 
cuatrimestrales de carácter obligatorio del grado de Educación 
Infantil (Enseñanza del Entorno Natural en la etapa de 0 a 6 años 
y Conocimiento del Entorno Social en Educación Infantil), en las 
que, a partir del trabajo coordinado de sus docentes, se realiza al 
inicio de curso un diagnóstico de la realidad socioambiental, to-
mando como eje central la alimentación. Trabajar con el estu-
diantado el impacto que nuestra alimentación tiene en el planeta 
es algo que suele sorprender y que les permite tomar conciencia 
del sistema de consumo en el que estamos inmersos, ofreciéndo-
les alternativas para cambiarlo. Así pues, a través de un proceso 
de investigación escolar, el estudiantado aborda temas como la 
huella de carbono y la huella hídrica, el concepto de metabolismo 
social circular o la soberanía alimentaria.

Otro ejemplo es el planteado desde la asignatura Desarrollo 
de Habilidades Lingüísticas y su Didáctica en Educación Prima-
ria, donde la profesora, a través del aprendizaje-servicio, aborda-
ba con sus estudiantes los discursos de odio. En este caso, tras un 
análisis de la realidad, determinaron que podrían realizar un ser-
vicio a la comunidad si elaboraban recursos y materiales para 
identificar discursos de odio y colaborar a su eliminación.

Aparte de estas materias, la asignatura de Didáctica de las Cien-
cias Experimentales en el grado de Educación Primara contempla 
entre sus competencias específicas la promoción de alternativas 
educativas que den respuestas hacia un futuro solidario y sosteni-
ble. Para el fomento de esta competencia, se parte de una reflexión 
sobre las características y los problemas de nuestro mundo actual 
para, así, poder determinar los fines más adecuados de la educa-
ción científica. Preguntas como: ¿cuáles son los grandes retos a los 
que se enfrenta la humanidad?, ¿qué es la Agenda 2030 y los Ob-
jetivos de Desarrollo Sostenible? o ¿cómo abordar los ODS desde 
la enseñanza de las ciencias? son cuestiones que se plantean como 
punto de partida para que los estudiantes tengan la oportunidad 
de diseñar proyectos de educación ambiental que culminen en ac-
ciones locales y transformadoras en relación con los ODS.

En todos los casos que se tratan el estudiantado juega un pa-
pel activo y desde la asignatura se les ofrece herramientas y re-
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cursos para analizar de forma crítica la realidad medioambiental 
en la que vivimos. Los docentes implicados manifiestan tener 
dificultades para encajar esto en programas y proyectos docentes 
poco flexibles, pero también declaran encontrar el modo de co-
nectar cualquier contenido con los principios propios de la sos-
tenibilidad. Al hilo de estas experiencias los participantes reali-
zan preguntas y plantean interesantes alternativas a considerar, 
entre ellas las posibilidades que ofrece el trabajo en torno a pro-
blemas reales, cercanos y que impliquen de manera directa al 
alumnado. Se destaca también, la importancia de la coordina-
ción docente para afrontar estos problemas de manera interdis-
ciplinar, así como el configurar las materias de acuerdo con 
competencias y no en torno a los bloques de contenidos, como 
se suele hacer tradicionalmente.

Sin duda, uno de los aspectos más complejos que aparecen es 
el modo de abordar la evaluación. Qué considerar, cómo y de 
qué manera transformarlo en una calificación resulta uno de los 
mayores retos para los docentes. Las principales estrategias están 
vinculadas con la evaluación continua y el uso de instrumentos 
de evaluación diversos, que ofrezcan la posibilidad de recoger 
abundante y variada información.

Durante este tiempo de compartir experiencias, se fueron 
ofreciendo diferentes enlaces que resultaron de interés para el 
grupo y que se muestran a continuación:

• Directrices para la sostenibilidad curricular de la CRUE: 
https://www.um.es/documents/10908394/12705734/CRUE_
sostenibilizacion_curricular.pdf/7 db00090-d141-430f-988d-
6bcb5f4a6e84

• Orientaciones Unesco: https://unesdoc.unesco.org/ark:/482 
23/pf0000252423

• Jornadas sobre movilidad sostenible: del diario.es eldiario.
es/i-jornadas-de-movilidad- sostenible/jornadas-movilidad-
sostenible-eldiario_1_6398978.html

• Instrumento para evaluación de actitudes: madrecoraje.org/
herramienta-pionera-para- evaluar-el-cambio-de-actitudes

• Calculadora de huella de carbono: https://huellaco2.org

Finalizada esta tercera parte, se planteó a los participantes 
adoptar algunos compromisos tras la sesión. El grado de impli-

https://www.um.es/documents/10908394/12705734/CRUE_sostenibilizacion_curricular.pdf/7 db00090-d141-430f-988d-6bcb5f4a6e84
https://www.um.es/documents/10908394/12705734/CRUE_sostenibilizacion_curricular.pdf/7 db00090-d141-430f-988d-6bcb5f4a6e84
https://www.um.es/documents/10908394/12705734/CRUE_sostenibilizacion_curricular.pdf/7 db00090-d141-430f-988d-6bcb5f4a6e84
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000252423
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000252423
https://huellaco2.org


160 Guía práctica de ambientalización curricular

cación y el interés mostrado por los asistentes llevó a que se 
acordaran acciones a considerar de cara a la integración de los 
ODS en el currículum de los futuros docentes.

4. Compromisos alcanzados tras la 
experiencia por parte de los participantes

La experiencia permitió lograr un alto grado de reflexión por 
parte de los participantes, lo que terminó traduciéndose en la 
adopción de ciertos compromisos para el siguiente curso acadé-
mico. Si bien es cierto que se tratan de compromisos sencillos y 
concretos, se quiso con ellos dar un primer paso hacia la integra-
ción de los ODS en diferentes materias de los grados de Educa-
ción Infantil y Educación Primaria.

Mostramos a continuación los compromisos alcanzados:

• Abordar cuestiones de actualidad en los ejemplos y recursos 
que se empleen en clase. Cuestiones de actualidad que estarán 
ligadas en última instancia con alguno o varios de los ODS.

Una de las estrategias que los participantes que habían 
abordado los ODS desde sus disciplinas manifestaron como 
eficaces fue la de incluir en sus contenidos cuestiones de ac-
tualidad a la hora de usar ejemplos y recursos con sus estu-
diantes. En todas las materias, la conexión con la realidad es 
posible y, por tanto, plantear preguntas y mostrar ejemplos 
cotidianos que puedan hacer reflexionar a los estudiantes so-
bre la situación de crisis ecosocial en la que vivimos inmersos 
está al alcance de todos.

Una estrategia para ello es el trabajo a partir de las contro-
versias sociocientíficas en las que desde problemas o cuestio-
nes sociocientíficos se crean disyuntivas sociales, debido a la 
compleja relación que existe entre ciencia y sociedad (Díaz y 
Jiménez-Liso, 2012). Aparece la controversia cuando existe 
diferencia de opiniones relacionadas con estos asuntos, nor-
malmente entre periodistas, la ciudadanía y el personal cien-
tífico. Sadler (2004) indica que las controversias sociocientífi-
cas constituyen una posibilidad para abordar dimensiones 
económicas, políticas, éticas, religiosas y ambientales de cues-
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tiones científicas fomentando el análisis crítico en el estu-
diantado.

Otra de las estrategias es el aprendizaje basado en proble-
mas centrado en un proceso de aprendizaje en el que se llega 
a un resultado tras aproximaciones sucesivas, a través del cual 
se pueden enseñar múltiples temas. Así, por ejemplo, podría-
mos elegir una temática relacionada con la sostenibilidad y, 
en un primer momento, pedir a los estudiantes que investi-
guen sobre ello. Esto hará que los estudiantes generen un 
cuerpo de conocimientos iniciales en los que apoyarse. En un 
segundo momento, se solicitará al estudiantado desarrollar vi-
siones alternativas sobre la problemática objeto de estudio, 
solicitándoles el planteamiento de acciones que configuren 
un plan de acción. En un tercer momento, se puede poner en 
práctica la acción o acciones planteadas y, finalmente, estable-
cer un momento para la reflexión y evaluación del trabajo rea-
lizado. Este proceso permite aunar los aspectos más concep-
tuales de la sostenibilidad con la parte más práctica y activa de 
esta (Braβler, 2016; Cotton y Winter, 2010; Miñano, 2019).

• Comenzar el curso haciéndonos preguntas del tipo: ¿qué gra-
ves problemas hay «hoy» en el mundo? ¿Qué tendría que ha-
cer un maestro para educar en relación con esos problemas? 
¿Qué puedo hacer yo como formador de maestros, en mi 
asignatura, para dar respuesta a las preguntas anteriores?... 
Esto nos ayudará a mirar nuestra materia desde otra perspec-
tiva y considerar en ella los ODS.

Si algo se puso de manifiesto durante la sesión de trabajo 
es que había brindado la oportunidad de reflexionar sobre el 
papel social de la Universidad y la responsabilidad que, como 
formadores de futuros maestros y maestras, tenemos los do-
centes en su formación como ciudadanía crítica y comprome-
tida por un mundo más justo y sostenible. Esta reflexión hizo 
a los participantes apostar por un mayor grado de compromi-
so y, para ello, se consideraron clave las cuestiones que se 
propusieron. Tener delante estas preguntas a la hora de dise-
ñar y organizar las disciplinas tiene la intención de recordar 
esa responsabilidad para con la sociedad.

En este sentido, en los últimos años se están desarrollando 
herramientas que ayudan al profesorado a hacer un autodiag-
nóstico sobre cómo se enfrenta a las problemáticas socioam-
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bientales desde su rol como docente. Entre ellas destacamos 
el cuestionario APROSOS, elaborado por el Grupo de Soste-
nibilización Curricular de la CRUE, que aborda diferentes di-
mensiones relacionadas con la docencia y la sostenibilidad: 
competencias, contenidos, metodología y evaluación (https://
goo.gl/forms/Fol9qwVvYF2juTbC2).

• Profundizar en los ODS, conocer sus metas, leer sobre su 
aplicación en la enseñanza. Desde el grupo se crea un espacio 
compartido para aportar referencias, recursos e instrumentos 
de interés en este sentido.

La sesión de trabajo sirvió para que muchos de los partici-
pantes descubrieran una temática desconocida, y otros fueran 
capaces de darse cuenta de que es necesario profundizar sobre 
lo que ya saben. Todos coincidieron en señalar como un com-
promiso fuerte formarse más sobre el tema, leer, investigar, 
compartir y seguir avanzando. Por este motivo se creó el espa-
cio compartido donde las cuatro investigadoras aportaron 
documentos y recursos en un primer momento y posterior-
mente, cada docente pudo seguir compartiendo aquellas lec-
turas y recursos que consideró de interés.

• Hacer una reflexión profunda sobre la evaluación, qué perse-
guimos realmente con ella y cómo podemos conectarla con 
nuestro compromiso hacia la sostenibilidad. Trabajar la cohe-
rencia entre lo que pretendemos que se aprenda, el modo en 
que lo enseñamos y la manera que tenemos de evaluarlo.

Muy en línea con lo planteado sobre la responsabilidad 
social, la sesión de trabajo llevó a los participantes a repensar 
el modo en que la evaluación es abordada en la enseñanza 
universitaria, debiendo convertirse en un elemento que refle-
je ese compromiso social. A lo largo de las sesiones anterio-
res, el tema de la evaluación ya había sido objeto de análisis, 
pero, al incluir el enfoque de los ODS, se abrió una nueva 
perspectiva. El compromiso hacia la sostenibilidad debe verse 
reflejado en la evaluación, determinando unos criterios acor-
des con los principios de sostenibilidad y haciendo uso de 
instrumentos y estrategias que realmente nos permitan deter-
minar si esos criterios se alcanzan. La coherencia entre objeti-
vos, contenidos, metodología y criterios de evaluación es cla-
ve y, por consiguiente, el compromiso fue buscar esa cohe-
rencia y trabajar para hacerla realidad en cada clase.

https://goo.gl/forms/Fol9qwVvYF2juTbC2
https://goo.gl/forms/Fol9qwVvYF2juTbC2
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Todos estos compromisos tenían como punto de partida 
la revisión de los programas y proyectos docentes de las mate-
rias impartidas por los participantes. Aunque en muchas oca-
siones se piensa en estos documentos como vacíos o alejados 
de la realidad, deben ser el arranque de un diseño que apues-
te por la sostenibilidad y permita llevar al aula el pensamien-
to crítico, la reflexión y la acción, fomentando una actitud re-
siliente en los futuros docentes. Este ha sido el caso de las 
asignaturas que trabajan de manera coordinada, anterior-
mente descritas, debido a que no es posible la modificación a 
nivel de programa y tampoco en algunos apartados del pro-
yecto docente, sí se hace alusión explícita en los contenidos al 
proyecto anteriormente comentado de la siguiente manera:

Además, se vinculará al trabajo de la problemática de la alimen-
tación humana y su incidencia socioambiental (alimentación 
sostenible). (Proyecto docente grupo 1)

En la asignatura de educación para la sostenibilidad, se ha 
añadido entre sus contenidos lo siguiente:

Análisis crítico de los Objetivos del Desarrollo Sostenible (Agen-
da 2030) y su incidencia en el ámbito educativo

5. Conclusiones
La experiencia realizada ha permitido plantear una serie de con-
clusiones. Para empezar, existe una brecha entre la predisposi-
ción e inquietud que muestra el profesorado acerca de la sosteni-
bilidad y su integración en el currículum a través de su práctica 
diaria. En esta línea, en el estudio de Kollmus y Agyeman (2002) 
la cuestión sobre qué da forma al comportamiento proambien-
tal es tan compleja que no puede visualizarse bajo un solo mo-
delo. El modelo más simple que implica que el conocimiento 
medioambiental lleva a adquirir actitudes y estas llevan a com-
portamientos proambientales queda como fallido. Sobre las po-
sibles barreras para la implementación curricular, Nicholls y 
Thorne (2017) destacan cuatro principalmente: las culturas es-
colares predominantes, las presiones curriculares, la baja con-
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ciencia sobre la sostenibilidad como prioridad transversal del 
currículum y la necesidad de desarrollo profesional. En esta lí-
nea, en los estudios de Guerenabarrena-Cortazar et al. (2021), se 
plantean una serie de obstáculos a tener en cuenta a la hora de 
sostenibilizar un currículo. Entre ellos el principal se centra en el 
tránsito curricular hacia una educación activamente comprome-
tida con la sostenibilidad y el desarrollo de metodologías cohe-
rentes con este tránsito. Pero la barrera más frecuente que sue-
len señalar los docentes es en relación con su inexperiencia en la 
cultura de la sostenibilidad y su falta de preparación (Solís- 
Espallargas et al., 2019). Por ello, los programas de formación de 
profesorado se plantean como una de las propuestas para la su-
peración de estos obstáculos. Con todo, esto no significa que to-
das las dificultades que acarrean los procesos de sostenibiliza-
ción curricular puedan resolverse mediante formación; si bien 
los estudios realizados de Guerenabarrena-Cortazar et al. (2021) 
ponen en evidencia que tanto las actitudes hacia la sostenibiliza-
ción curricular como la capacidad autopercibida para aplicarla y 
su aplicación efectiva son mayores en docentes que han recibido 
formación en sostenibilidad.

Apostamos, entonces, por desarrollar programas de forma-
ción del profesorado en los que la sostenibilización curricular 
juegue un papel fundamental, y brinden a los docentes la opor-
tunidad de conocer estrategias y herramientas para integrar los 
ODS en sus propias asignaturas. En ellos se debe proporcionar a 
los participantes experiencias reales, mostrándoles una amplia 
oferta de buenas prácticas y ofreciéndoles la oportunidad de in-
troducir pequeños cambios en su aula con asesoramiento y guía. 
La propia metodología que guía el Programa FIDOP, basada en 
ciclos de mejora docente diseñados y aplicados con la orienta-
ción de un formador (Pineda-Alfonso y Duarte, 2020), sería ade-
cuada para ello.
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1. Introducción y presupuestos de partida
En este trabajo presentamos el Plan de Acción para la integra-
ción de los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) y las com-
petencias para la sostenibilidad en la Universidad de Cádiz (en 
adelante UCA), desarrollado durante el curso 2021-2022 y pro-
gramado también para el curso 2022-2023. Se trata de un progra-
ma que pretende formar al profesorado de la UCA en metodolo-
gías docentes y sistemas de evaluación acordes con los principios 
que persigue la educación para la sostenibilidad.

La Universidad, como generadora de conocimiento y como 
impulsora de modelos científicos, sociales y humanistas, se en-
cuentra ante el desafío de buscar respuestas a uno de los más 
importantes retos sociales que se le plantean al nuevo siglo: el 
desarrollo humano ambiental y socialmente sostenible (Geli, 
2002). Hace casi una década, Aznar et al. (2014) recogían la in-
quietud de diversos autores al manifestar que la institución uni-
versitaria no podía quedar al margen del camino hacia la sosteni-
bilidad y, para ello, era necesario reorientar la gestión de recur-
sos, la docencia, el aprendizaje, las interacciones entre los 
miembros de la comunidad universitaria y las relaciones entre la 
universidad y la sociedad con criterios de sostenibilidad (Wals y 
Corcoran, 2006; Adomssent et al., 2007; Ferrer-Balas et al., 2008).

9. Hoja de ruta para integrar los ODS y las com-
petencias para la sostenibilidad...
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La Celebración de la Cumbre de la Tierra en Río de Janeiro en 
1992 supuso un punto de inflexión en el reconocimiento del pa-
pel de la educación, y en particular la educación universitaria, para 
contribuir a la solución de los problemas globales que nos afectan 
y avanzar hacia un Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 1992). 
Desde entonces, múltiples documentos institucionales coinciden 
en señalar que la educación superior es una herramienta clave para 
caminar hacia un desarrollo humano ambiental y socialmente sos-
tenible. Los más relevantes a nivel internacional son la Conferen-
cia Mundial sobre la Educación Superior Unesco (1998); la Decla-
ración de la Década de la Educación para el Desarrollo Sostenible 
(2005-2014) (Unesco, 2004); la VII Conferencia Mundial sobre la 
Educación Superior (Unesco, 2009); la COPERNICUS-Guidelines 
for Sustainable Development in the European Higher Education Area: 
How to incorporate the principles of sustainable development into the 
Bologna Process (COPERNICUS, 2006) y la Agenda 2030 (Nacio-
nes Unidas, 2015). En el ámbito nacional contamos con las di-
rectrices para la Introducción de la Sostenibilidad en la Docencia 
(CADEP-CRUE, 2012); la Ley Orgánica 4/2007 de Universidades 
de 12 de abril, que sienta las bases para realizar una moderniza-
ción de la Universidad española (Título VI) y, se desarrolla con el 
Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se estable-
ce la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales y la Es-
trategia Universidad 2015 que considera la sostenibilidad como 
responsabilidad social universitaria (Gobierno de España, 2008).

Una de las implicaciones de este panorama es que las nuevas 
generaciones se tienen que preparar adquiriendo competencias 
básicas coherentes con la sostenibilidad que les permitan ejercer 
una adecuada toma de decisiones durante su vida personal y 
profesional. Como se ha comentado en el capítulo 3 de este ma-
nual, se proponen las siguientes competencias transversales para 
la sostenibilidad, con el fin de que sean integradas en la forma-
ción universitaria (CADEP-CRUE, 2012):

• SOS1. Competencia en la contextualización crítica del cono-
cimiento estableciendo interrelaciones con la problemática 
social, económica y ambiental, local y/o global.

• SOS2. Competencia en la utilización sostenible de recursos y 
en la prevención de impactos negativos sobre el medio natu-
ral y social.
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• SOS3.Competencia en la participación en procesos comuni-
tarios que promuevan la sostenibilidad.

• SOS4. Competencia en la aplicación de principios éticos rela-
cionados con los valores de la sostenibilidad en los compor-
tamientos personales y profesionales.

En la actualidad, la Ley Orgánica del Sistema Universitario 
(LOSU) recién aprobada (BOE, 2023), contempla la formación a 
lo largo de la vida, un objetivo para conectar las universidades  
a las necesidades actuales de la sociedad y pretende dotar a las 
universidades de las herramientas necesarias para los cambios 
sociales y económicos que se están produciendo. Otro de los ob-
jetivos que se recoge en esta norma es promover una Universi-
dad productora de conocimiento al servicio de la sociedad y que 
contribuya al desarrollo económico sostenible.1 En este sentido, 
desde CRUE- Sostenibilidad se plantea que la mejor herramienta 
para hacerlo es la Agenda 2030, que ofrece a las universidades 
una gran oportunidad para reconstruir el mundo y reconducir la 
economía del Planeta.

Pero ¿cómo aterrizan estos artefactos? La Red Española Desa-
rrollo Sostenible (REDS) es la antena de Sustainable Develop-
ment Solutions Network (SDNS) en España desde el 2015. Su 
misión es promover la implementación de la Agenda 2030 y sus 
17 Objetivos de Desarrollo Sostenible a todos los niveles, favo-
reciendo su incorporación en las políticas públicas, en el ámbito 
empresarial y en el comportamiento de la sociedad en general. 
Han realizado un dosier de casos inspiradores de educación para 
los ODS en las universidades españolas (Miñano y García, 2002).

Actualmente hay estudios que analizan el estado de la cues-
tión, así Ramos-Torres (2021) analiza por cada ODS las acciones 
relevantes de integración de estos Objetivos Globales en la fun-
ción docente y las referencias a experiencias como casos de estu-
dio. El análisis de los resultados muestra una alta variabilidad 
entre las universidades respecto al grado de abordaje de cada 
uno de los ODS y la tendencia a identificar como «trabajo bien 
establecido», el efectuado con el ODS 4, como prioritario desde 

1. https://www.universidades.gob.es/portal/site/universidades/menuitem.21ef600
83f296675105f2c10026041a0/?vgnextoid=660607559eaab710VgnVCM1000001d0414
0aRCRD

https://www.universidades.gob.es/portal/site/universidades/menuitem.21ef60083f296675105f2c10026041a0/?vgnextoid=660607559eaab710VgnVCM1000001d04140aRCRD
https://www.universidades.gob.es/portal/site/universidades/menuitem.21ef60083f296675105f2c10026041a0/?vgnextoid=660607559eaab710VgnVCM1000001d04140aRCRD
https://www.universidades.gob.es/portal/site/universidades/menuitem.21ef60083f296675105f2c10026041a0/?vgnextoid=660607559eaab710VgnVCM1000001d04140aRCRD
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la docencia. Por su parte, Alonso-Sainz (2021) hace una revisión 
de la investigación educativa sobre Educación para el Desarrollo 
Sostenible en el panorama español a partir de la base de datos 
de DialnetPlus, entre 2015 y 2019 y manifiesta que parece ade-
cuado repensar los ODS como una herramienta al servicio de la 
educación, en vez de reducir la educación a una suerte de instru-
mento para el logro de los ODS, cristalizándola en objetivos y 
estándares. Autoras como Geli, Collazo y Mulá (2019) analizan 
el contexto y la evolución de la sostenibilidad en el currículum 
de la universidad española y recalcan que los avances para inte-
grar la sostenibilidad en el Sistema Universitario Español han 
sido notables, principalmente en relación con la gestión de cam-
pus universitarios, la responsabilidad social y la investigación. 
No obstante, a pesar de disponer de estrategias y estructuras des-
tinadas a promover la sostenibilidad en todos los ámbitos de la 
universidad, la innovación curricular ha sido menos efectiva y 
con un impacto débil a nivel institucional (Benayas et al., 2017).

También hay diversos estudios que analizan el conocimiento y 
la percepción que tiene el alumnado universitario. Por citar algu-
nos ejemplos, Seva-Larrosa et al. (2021) manifiestan que, en tér-
minos generales, en el grado y máster de Administración y Direc-
ción de Empresas, el alumnado tiene cierto grado de conocimien-
to de los ODS y reconoce su importancia, aunque existen 
diferencias significativas en función del sexo y la titulación. Para el 
caso del estudiantado de Trabajo Social, López-Carlassare, Millán- 
Franco y Palma-García (2021) ponen en relación el conocimiento 
sobre derechos humanos a lo largo de su formación con los conte-
nidos que se recogen en las asignaturas de su plan de estudios. Se 
constata que poseen un conocimiento limitado acerca de los ODS 
y de la Agenda 2030, mientras que los derechos humanos son más 
conocidos. Lo mismo ocurre en los grados de Educación Social, 
Pedagogía y Educación Primaria, Ingeniería Informática y Admi-
nistración y Dirección de Empresas, en los cuales la formación en 
sostenibilidad que aporta la universidad es insuficiente, y el alum-
nado no se siente preparado para integrar la sostenibilidad en su 
actividad profesional. Sin embargo, consideran fundamental que 
la universidad incluya la sostenibilidad en sus currículos académi-
cos, y enfatizan la importancia de emplear metodologías activas 
que conecten a este con la realidad y fomenten la reflexión (García- 
González et al., 2020; Valderrama-Hernández et al., 2020).
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Es probable que esto ocurra, debido a que, como ponen de 
manifiesto Geli e al. (2019), en la mayoría de las universidades 
españolas, la EpS se ha trabajado gracias al entusiasmo de unos 
pocos docentes comprometidos a incorporar los valores y princi-
pios del desarrollo sostenible en sus materias. En esta línea va-
rios autores justifican que el éxito de la formación para la soste-
nibilidad de los titulados universitarios está condicionado por la 
disposición y el compromiso del profesorado de las universida-
des (Kapitulcinová et al., 2015, citado por Geli et al., 2019). Con 
todo, no son poco los obstáculos, como son la escasa cultura de 
sostenibilidad de muchos docentes universitarios, la utilización 
de metodologías tradicionales, la saturación de los currículums de 
los estudios de grado, la ausencia de tradición entre el profesora-
do de reflexión colectiva en torno a estas problemáticas, falta de 
recursos, etc. (Vilches y Gil-Pérez, 2012).

Cada vez son más las voces que se alzan para dirigir la atención 
hacia el hecho de que la sostenibilidad curricular no implica úni-
camente incluir contenidos ambientales en el temario de las asig-
naturas, también se hace necesario impulsar cambios más globa-
les en la concepción del proceso educativo (Collazo y Geli, 2017) 
y, para ello, es paso previo la formación de los docentes universi-
tarios (García-González et al., 2017). Es necesario un esfuerzo sis-
temático por incorporar la EpS como una prioridad central y, por 
ello, se trata de una competencia imprescindible y urgente en la 
formación de los docentes que se harán cargo en los diferentes ni-
veles de su educación y de formación de profesionales responsa-
bles (Vilches y Gil-Pérez, 2007; Vilches y Gil-Pérez, 2013; Vilches 
y Gil-Pérez, 2012). Para que los docentes estén preparados para 
facilitar la EpS, tienen que haber desarrollado a nivel personal las 
competencias clave de sostenibilidad (Escámez y López, 2019).

Cada vez son más las iniciativas de formación de docentes 
universitarios. A nivel internacional el mayor referente es el pro-
yecto Profesores Universitarios por el Desarrollo Sostenible 
(UE4SD por sus siglas en inglés) que se inició a finales del año 
2013 con la participación de 55 universidades de 33 países en el 
marco de la Red Europea de Universidades para la Sostenibili-
dad Copernicus Alliance. Este proyecto ha logrado una com-
prensión compartida de la EpS dentro de diferentes orígenes cul-
turales y ha apoyado el desarrollo profesional de las competen-
cias de educadores y educadoras (Collazo y Geli, 2017).



172 Guía práctica de ambientalización curricular

A nivel nacional contamos con el curso básico para la inclu-
sión de la sostenibilidad en la docencia universitaria, desarrolla-
do colectivamente por el Grupo de Sostenibilización Curricular 
de la Comisión Sectorial de Sostenibilidad de la Conferencia de 
Rectores de las Universidades Españolas (CRUE). Los principales 
objetivos de esta iniciativa son facilitar, al personal docente e in-
vestigador de las universidades españolas, la comprensión de las 
problemáticas ambientales desde una perspectiva sistémica; 
mostrar la necesidad de trabajar hacia la sostenibilidad desde la 
educación superior; introducir la Agenda 2030 y los 17 ODS 
como herramientas de trabajo hacia la sostenibilidad; y estimu-
lar el interés de los docentes por la sostenibilidad curricular ofre-
ciendo pautas básicas y herramientas para su implementación 
(Miñano y García-Haro, 2020).

2. Contextualización y punto de partida de la hoja 
de ruta para integrar los ODS y las competencias 
para la sostenibilidad en la Universidad de Cádiz

El Tercer Plan Estratégico de la Universidad de Cádiz, aprobado 
por su Consejo de Gobierno el 30 de junio de 2021, es una apues-
ta decidida por la integración de la sostenibilidad y los ODS en 
todos los niveles de la institución. Para ello, en noviembre de 2021 
la UCA constituye la Comisión Técnica de Responsabilidad Social, 
Sostenibilidad y Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS). 
Esta comisión se enmarca en el citado Plan Estratégico y responde 
al Plan Nacional de Educación Ambiental para la Sostenibilidad 
(PAEAS), promovido por el Ministerio de Transición Ecológica y 
Reto Demográfico. En este documento se alude a la necesidad de 
incrementar la oferta formativa en el ámbito de la sostenibilidad e 
incorporación de objetivos de aprendizaje, competencias y asigna-
turas relacionados con la sostenibilidad en las titulaciones de gra-
do, máster, doctorado y títulos propios. Así como la inclusión de 
la educación para la sostenibilidad en la formación inicial y per-
manente del profesorado y en la formación de los equipos directi-
vos de los centros educativos y formativos (MTRD, 2021).

En esta línea, la comisión tiene el cometido de impulsar la in-
tegración de los ODS y las competencias para la sostenibilidad en 
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los planes de estudios de las titulaciones de la Universidad de Cá-
diz. Lo cual se enmarca en la dimensión «Enseñanza y Aprendiza-
je» del citado plan estratégico, cuya primera acción consiste en:

Desarrollar un protocolo que permita la inclusión de las competen-
cias transversales emanadas de los ODS en los planes de estudio de 
los títulos de la Universidad de Cádiz, en colaboración con los Cen-
tros y Departamentos. (Delegación Rector, 2021, p. 3)

Para llevar a cabo esta acción, se diseñó el Plan de formación  
e innovación para la integración de los ODS y las competencias  
para la sostenibilidad en la docencia universitaria (en adelante  
PLAFOIN-ODS, promovido desde la Delegación del Rector para el 
Desarrollo Estratégico de la Universidad de Cádiz). Este plan ha 
sido diseñado e implementado por un equipo docente pertene-
ciente al Grupo de Investigación HUM462, Desarrollo Profesional 
del Docente, de la UCA, con larga trayectoria en el campo de la 
educación para la sostenibilidad y la formación de profesorado.

3. Principios orientadores del plan 
de formación e innovación
Desarrollar el PLAFOIN-ODS requiere de unos principios orien-
tadores a partir de los cuales configurar y concretar las acciones 
que se pretenden desarrollar. En este caso, consideramos que la 
mejora de la práctica docente en el aula y, como consecuencia,  
la mejora de la calidad del aprendizaje del alumnado, deben ser 
los ejes fundamentales de actuación para conseguir una integra-
ción con sentido de las competencias para la sostenibilidad y de 
los ODS en las aulas de nuestra universidad. Todo ello en aras a 
conseguir una formación del alumnado, futuras personas egresa-
das, que les permita intervenir en sus diferentes campos profe-
sionales, con criterios de sostenibilidad y en consonancia con los 
ODS. Este enfoque implica un cambio de modelo educativo y 
formativo en nuestra universidad que ponga más el foco en el es-
tudiantado y en su formación competencial (Dlouhá et al., 2019).

La integración de las competencias y los ODS en la universi-
dad debe hacerse a diferentes niveles, y en cada uno de ellos las 
repercusiones son diferentes. En primer lugar, esta integración 
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tiene un carácter institucional, es decir, las competencias y los 
ODS deberán quedar recogidos en las titulaciones de grado a tra-
vés de las programaciones oficiales de las asignaturas. En segun-
do lugar, esta integración conlleva una trasformación en la ma-
nera de presentar los contenidos, se trata de impregnarlos de un 
enfoque diferente, que permita conectarlos con los ODS (García-
González et al., 2020; Leal Filho et al., 2021), asimismo para for-
mar en competencias para la sostenibilidad es imprescindible 
desarrollar en el aula prácticas metodológicas acordes con estas 
(García-González et al., 2015; Lozano et al., 2017; Tejedor et al., 
2019).

4. Descripción y desarrollo del PLAFOIN-ODS
Este plan tiene como principal finalidad promover un cambio 
metodológico en las aulas de la UCA basado en la formación del 
profesorado desde una perspectiva innovadora (Gros-Salvat y 
Lara-Navarra, 2009). Por ello, se centra en acompañar al profe-
sorado de la UCA, en un proceso de mentorización que requiere 
tiempos de reflexión, pues implica cuestionamientos sobre la ac-
ción docente, que suele estar muy enraizada. Lo cual pasa por 
deliberar sobre cómo seleccionar los contenidos, cómo presen-
tarlos, cómo conectarlos con las problemáticas socioambientales 
actuales, cómo abordarlos en el aula, es decir, qué métodos do-
centes emplear y cómo evaluarlos.

Asimismo, se pretende que estos cambios tengan un reflejo 
en las programaciones y guías docentes. En ese sentido en este 
plan se propuso el objetivo de integrar las competencias para la 
sostenibilidad aprobadas por la CRUE (2012) y los ODS en el 
20 % de las asignaturas obligatorias de las titulaciones de grado 
de la UCA para el curso 2022-2023 y en el 50 % para el curso 
2023-2024. No obstante, desde sus inicios el plan ha estado 
abierto a la participación de todo el profesorado interesado en 
trabajar desde esta perspectiva.

Por otro lado, y con la finalidad de promover prácticas inno-
vadoras en las aulas universitarias, en julio de 2022 se abrió una 
convocatoria específica de Proyectos de innovación para la incorpo-
ración de las competencias para la inclusión de la Sostenibilidad y de 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible en la docencia reglada para el 
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curso 2022/2023, dirigida al profesorado que participa en la ex-
periencia que se está describiendo. Estos proyectos de innova-
ción serán objeto de seguimiento y asesoramiento por parte del 
equipo docente del PLAFOIN-ODS. Con esta convocatoria se 
pretende, además, promover la colaboración entre el profesora-
do y la coordinación entre las diferentes titulaciones que inte-
gran un centro, reflejar de una forma más prolija y profunda 
aquellos cambios que se han introducido en los programas y 
guías docentes, pues el formato cerrado de estos programas (fi-
cha 1B en el caso de la UCA)2 no permite integrar todas las ac-
ciones a desarrollar en detalle.

Con la idea de implicar al mayor número de titulaciones y de 
profesorado se diseñaron diferentes fases en forma de cascada en 
las que se fue implicando a un estamento diferente de la univer-
sidad y este a su vez a otro (figura 1). Asimismo, se abrió un es-
pacio en el campus virtual de la UCA donde se incluyó todo el 
material empleado en las diferentes fases, así como otro de ca-
rácter complementario.

Figura. 1. Fases del plan de formación e innovación para la integración de los ODS 
y las competencias para la sostenibilidad. Fuente: elaboración propia.

A continuación, se describen las finalidades y el contenido 
trabajado en cada una de las fases:

2. https://asignaturas.uca.es/asig

https://asignaturas.uca.es/asig
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Fase 1
El PLAFOIN-ODS pretendía llegar al mayor número de titulacio-
nes de la UCA, para ello se consideró fundamental involucrar a 
los decanos y decanas en el proceso. La idea era que sirvieran de 
cadena de trasmisión de los objetivos del programa a las perso-
nas coordinadoras de los títulos de su centro.

Para informar a este colectivo, se desarrolló una sesión infor-
mativa en la cual se presentó el PLAFOIN-ODS y sus implicacio-
nes en la docencia universitaria. En esta sesión se expuso el pa-
pel y la responsabilidad que tiene la universidad ante la crisis 
ecosocial y la importancia de formar a los profesionales del pre-
sente y del futuro desde la perspectiva de la sostenibilidad (Ba-
rrón et al., 2010). Asimismo, se presentaron las competencias 
para la sostenibilidad de la CRUE. Se describió su naturaleza 
transdisciplinar y se expusieron algunas ejemplificaciones sobre 
cómo promoverlas en la formación universitaria.

Fase 2
En esta fase se desarrolló un taller formativo dirigido a las perso-
nas coordinadoras de título. Este taller tuvo una duración de 4 
horas y en el mismo se trabajaron diferentes contenidos:

• Presentación del PLAFOIN-ODS e implicaciones prácticas: 
cambios en los programas docentes.

• Introducción al concepto sostenibilidad (CRUE-CADEP, 2012) 
y a los ODS.

• Conceptos básicos sobre educación para la sostenibilidad.
• Competencias para la sostenibilidad.
• Metodologías docentes y evaluación acordes a la educación 

para la sostenibilidad.
• Análisis y presentación de casos prácticos.

Las personas coordinadoras han jugado un papel clave duran-
te el proyecto, pues han sido las responsables de informar a todo 
el profesorado. Asimismo, han realizado la tarea de identifica-
ción del profesorado con interés en la temática y de aquel que ya 
trabaja en líneas similares para implicarlos en la integración de 
los ODS y las competencias para la sostenibilidad. De todos 
ellos, han seleccionado, al menos, 4 asignaturas por grado, 
abriendo la posibilidad a que se sumaran todas aquellas asigna-
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turas interesadas. Por último, se han responsabilizado de super-
visar que ambos aspectos hayan quedado recogidos en los pro-
gramas y guías docentes de las asignaturas.

Fase 3
Taller formativo dirigido al profesorado implicado. Una vez 
identificado todo el panel de profesorado participante, se desa-
rrolló un taller en modalidad virtual síncrona para facilitar la 
asistencia. Este taller se centró en presentar y analizar las compe-
tencias para la sostenibilidad propuestas por la CRUE (2012). En 
el taller había profesorado de gran variedad de titulaciones, por 
lo que fue necesario no solo describir las cuatro competencias, 
sino también exponer ejemplos de diversa naturaleza sobre cómo 
promoverlas, con la intención de inspirar al profesorado y ayu-
darlos a conectar las competencias con su área de conocimiento.

Una vez presentadas estas cuestiones, se expusieron de mane-
ra sucinta estrategias metodológicas y de evaluación.

Por último, se presentaron experiencias reales en diferentes 
campos en los que se fueron vinculando las actividades y accio-
nes con las diferentes competencias y ODS.

Como ya se ha comentado anteriormente, este material que-
dó a disposición del profesorado en el espacio del campus vir-
tual creado.

En total participaron 260 profesores de la UCA.

Fase 4
Trabajo autónomo de los equipos de profesorado y coordinación 
de título. Una vez impartido el taller dirigido al profesorado, se 
inició un proceso de trabajo autónomo entre la coordinación de 
título y el profesorado implicado que debía tener un reflejo en 
las programaciones docentes. Este fue el primer paso, el profeso-
rado introdujo las competencias a trabajar en su asignatura, así 
como los ODS que se pretendían poner en juego. Tras este proce-
so, algunos de ellos iniciaron un proceso de diseño de un pro-
yecto de innovación docente que integrara dichos cambios.

Durante esta fase (mes de mayo, junio y julio de 2022) el 
equipo docente del proyecto fue responsable del seguimiento y 
asesoramiento para la elaboración de las propuestas en cada uno 
de los títulos. Para ello, se realizaron reuniones con aquellas ti-
tulaciones que así lo demandaron, se atendieron cuestiones a 
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través de correo electrónico y se realizaron tutorías personaliza-
das y tutorías en línea síncronas los jueves de cada mes.

Tras el trabajo realizado en las diferentes fases, el profesorado 
realizó cambios en sus programaciones docentes (fichas 1B), un 
ejemplo de esta integración puede observarse en la asignatura 
Atención a la Diversidad en Educación Infantil.3 En ella apare-
cen las cuatro competencias para la sostenibilidad; asimismo se 
han ligado los bloques de contenido con aquellos ODS afines,  
se ha indicado qué competencias se promueven con las activida-
des formativas y con las actividades de evaluación. La tabla 1 es 
un extracto de la ficha 1B de esta asignatura donde puede obser-
varse dichos cambios.

Tabla 1. Extracto de la asignatura Atención a la Diversidad.

Bloque de contenido ODS

BLOQUE 1. Las diferencias en educación infantil

• La escuela de la diversidad depende de la mi-
rada

• Entender de qué hablamos cuando nos referi-
mos a la diversidad

A través de este bloque de contenido se tra-
bajarán los siguientes ODS: 1,4,5 y 1

Actividades formativas Competencia para la Sostenibilidad

Prácticas, seminarios y problemas

• Exposiciones de trabajos en equipo y de con-
clusiones individuales.

• Resolución de casos y problemas.
• Aprendizaje y servicio solidario
• Debates formalizados y espontáneos, de inter-

cambio de opinión, cuestionamiento y resolu-
ción de situaciones problemáticas.

• Elaboración en grupo de propuestas didácti-
cas.

• Evaluación como seguimiento del proceso de 
enseñanza y de aprendizaje.

A través de estas actividades formativas se 
potenciará el desarrollo competencial para la 
sostenibilidad en SOS1, SOS2, SOS3 y SOS4

Actividades de evaluación Competencia para la Sostenibilidad

• Conjunto de entrevistas y pruebas orales (pre-
sentaciones) y escritas (ejercicios de aula, en-
sayos) individuales y en pequeño grupo (por-
tafolio grupal, ejercicios de aula y de fuera de 
aula).

A través de estas actividades formativas se 
potenciará el desarrollo competencial para la 
sostenibilidad en SOS1 y SOS4

3. https://asignaturas.uca.es/asig

https://asignaturas.uca.es/asig
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5. Situación actual y futuro del PLAFOIN-ODS
En la UCA existe un total de 45 titulaciones de grado distribui-
das en cuatro campus universitarios. Todas las titulaciones han 
participado en el proceso de incorporación de las competencias 
para la sostenibilidad. De hecho, el curso 2022-2023 se inició 
con la integración de los ODS y las competencias para la sosteni-
bilidad en más del 20 % de las asignaturas obligatorias de dichas 
titulaciones. Asimismo, han realizado esta integración algunas 
asignaturas optativas y de máster, por lo que el objetivo propues-
to para el primer año del plan ha sido ampliamente superado. 
Para el curso 2022-2023, se pretende ampliar al 50 %, por lo que 
se seguirán desarrollando intervenciones formativas y de segui-
miento dirigidas al profesorado.

Otra de las finalidades de este plan fue promover la innova-
ción docente para lo que se abrió una convocatoria específica. A 
esta convocatoria se presentaron un total de 34 proyectos de in-
novación que abordaban diferentes niveles. Entre ellos había 
desde iniciativas centradas en asignaturas concretas hasta pro-
yectos de titulaciones y varios centrados en facultades con la im-
plicación de todos los títulos que las integran. Todos estos pro-
yectos han sido aprobados por la comisión técnica sobre proyec-
tos ODS constituida ad hoc por profesorado de diferentes 
ámbitos y el equipo responsable del PLAFOIN-ODS. Este último 
será el encargado de realizar un seguimiento sobre dichos pro-
yectos y apoyar al profesorado durante su ejecución.

El escenario descrito lleva a concluir que el PLAFOIN-ODS ha 
sido bien acogido por la comunidad docente de la UCA y dibuja 
un panorama para el presente curso (2022-2023) donde ODS y 
las competencias para la sostenibilidad estarán muy presentes en 
el día a día de la UCA fomentado una cultura de la sostenibili-
dad necesaria para afrontar los desafíos que plantea la situación 
de crisis ecosocial.

Por último, y con la mirada puesta en el futuro, la UCA tiene 
la intención de seguir trabajando en este camino de trasforma-
ción a través de diferentes proyectos que se están tejiendo en la 
actualidad y que pretenden dar continuidad a las actuaciones 
emprendidas.
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1. Introducción
La diversidad de problemas ambientales a los que nos enfrenta-
mos en la actualidad exige que se establezca un cambio de para-
digma educativo basado en los preceptos de la educación para la 
sostenibilidad (EpS).

Es importante que se planteen iniciativas transversales arrai-
gadas en el núcleo de la identidad de las escuelas, y con las que 
la comunidad se sienta identificada. Trabajos como los de 
Kunkle et al. (2019), Reid (2019), Bright (2020), Leal Filho et al. 
(2021) o Ranney et al. (2021) ponen de manifiesto múltiples 
experiencias relacionadas con la EpS como parte del esfuerzo 
que se está llevando a cabo por incorporar la sostenibilidad en el 
ámbito educativo.

La EpS se presenta como una eficiente solución para desarro-
llar competencias de acción que deriven en un compromiso real 
de la comunidad educativa. Esta pretende, asimismo, lograr el 
cambio que se debe producir a nivel social para que los indivi-
duos se sientan identificados con la causa ambiental a través del 
desarrollo de habilidades proambientales, tales como como ha-
cer frente a la incertidumbre, trabajar de forma creativa e innova-

10. Ecoauditoría en educación superior
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dora, pensar críticamente, automotivarse, planificar e imple-
mentar, actuar con responsabilidad, pensar de forma sistémica y 
ejercitar la ciudadanía activa.

La educación alcanza un mayor grado de calidad cuando ayu-
da a formar a una ciudadanía educada en la sostenibilidad, ca-
paz de asumir compromisos y responsabilidades en la protec-
ción del medioambiente a nivel local y global (Benayas et al., 
2000). Para ello, es preciso incorporar la EpS en los currículos 
escolares desde edades tempranas y a lo largo de todas las etapas 
educativas dentro del ámbito formal y no formal.

Muchas instituciones de todos los niveles educativos, desde 
educación infantil hasta educación universitaria, están trabajan-
do en esta dirección. Sus líderes se involucran y comprometen 
para mejorar la responsabilidad, los compromisos y las acciones 
en EpS.

Apostar por el cambio para la sostenibilidad requiere más 
que un simple conocimiento de la sostenibilidad o un compro-
miso con las instituciones transformadoras. Requiere un cambio 
consciente de las organizaciones a través de un viaje de transfor-
mación que es complejo, incierto, lento y político; y desarrollar 
la capacidad de liderazgo es clave para un cambio sistémico y 
profundo en todas las instituciones (Tilbury, 2013). Los proce-
sos de evaluación ambiental y ecoauditoría contribuyen eficaz-
mente a la gestión de este cambio, tomando conciencia de forta-
lezas y debilidades de los aspectos auditados.

Las instituciones que se enfrentan a un proceso de ecoaudito-
ría se comprometen a analizar y reducir su huella en su entorno 
e involucrar a toda la comunidad educativa en sus acciones y 
programas para disminuir la degradación ambiental. Este tipo de 
auditoría está orientada a permitir a las instituciones ir incorpo-
rando mejoras en sus modelos organizativos, recursos y progra-
mas educativos relativos al respeto al medioambiente y siempre 
persiguiendo unos estándares de calidad.

Hay muchas formas de abordar estas auditorías, incluidos los 
procesos de evaluación externa realizados por agentes no partici-
pantes. Independientemente del enfoque seleccionado para con-
ducir la auditoría, es importante que se trate de un proceso in-
clusivo, diverso y que incluya una representación equilibrada de 
todos los actores de la comunidad educativa. En algunas ocasio-
nes por culpa de las limitaciones de recursos, tiempo, capacita-
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ción o disposición, algunas auditorías sufren los efectos perjudi-
ciales de la exclusión de miembros clave de la comunidad, lo 
que da lugar a prácticas no representativas, poco realistas y valo-
raciones sesgadas.

En este capítulo se describen los principios que rigen las 
ecoauditorías y los pasos principales que hay que seguir para lle-
varlas a cabo. Se describen algunas de las experiencias clave pre-
sentes en la literatura donde las ecoauditorías se han empleado 
como una herramienta para mejorar la participación y la con-
ciencia ambiental de la comunidad educativa.

Para finalizar, se presenta una propuesta de acción de una 
ecoauditoría que nace de un proceso participativo e involucra a 
toda la comunidad educativa universitaria y se muestra como 
una verdadera herramienta de cambio en el contexto de la Edu-
cación Superior.

2. La ecoauditoría como estrategia de 
evaluación: seguimiento y mejora de las 
instituciones en el marco de la sostenibilidad

2.1. Auditar para mejorar: las ecoauditorías 
como herramienta de cambio

Las ecoauditorías se presentan como una herramienta de evalua-
ción que busca la mejora de las políticas y comportamientos am-
bientales de cualquier entidad y de los principales agentes que la 
componen. Esto es extensible a los centros educativos, puesto 
que son organizaciones clave en el desarrollo de las sociedades y 
la ciudadanía, y, por lo tanto, una fuerza importante hacia la 
creación de un mundo sostenible.

El objetivo de la ecoauditoría es, por un lado, identificar la 
situación inicial del centro educativo en cuanto a la gestión y 
prácticas existentes. Por otro lado, debe evaluar el nivel de parti-
cipación y voluntad de involucrarse de toda la comunidad aso-
ciada al centro y hacer un inventario de los proyectos y activida-
des educativas en curso. La auditoría debe realizarse en relación 
con el tema que la escuela ha decidido trabajar (Eco-Schools, 
2021).
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Cuando un centro decide poner en marcha una ecoauditoría, 
esta ha de orientarse a la identificación de los problemas am-
bientales, partiendo de su ámbito local más cercano. Esto impli-
ca que la comunidad educativa local está obligada a cuestionar 
el estado actual de su centro educativo y realizar una autoevalua-
ción exhaustiva y objetiva con el fin de identificar los problemas 
ambientales más relevantes que le competen.

A través de la ecoauditoría, los centros pueden iniciar un con-
junto de acciones y estrategias formativas que redunden en la 
transformación del proceso educativo tal y como lo conocemos. 
Esta dinámica implica una formación global y transversal donde 
las distintas disciplinas aportan recursos para el análisis, convir-
tiéndose así en poderosos instrumentos para facilitar la com-
prensión de la realidad en todas sus facetas.

Al involucrar a sus principales actores, la comunidad educati-
va se embarca en un proceso de reflexión que fomenta la ciuda-
danía activa, así como la investigación educativa, el intercambio 
de experiencias y la convivencia entre otros valores intrínsecos, 
bajo el marco de un proceso participativo.

Autores como Medina (2012) defienden que las ecoaudito-
rías pueden ser vistas como un proceso educativo encaminado a 
reforzar comportamientos y compromisos en la comunidad del 
centro educativo. Es uno de los mejores sistemas para educar en 
valores ambientales a través de la participación real del estudian-
tado en la detección y solución de los problemas ambientales de 
su entorno más cercano.

2.2. Ecoauditorías participativas

2.2.1. La participación como motor de cambio
El concepto de participación ciudadana está indiscutiblemente li-
gado al de sostenibilidad. Promover sociedades equitativas, inclu-
sivas y justas implica generar procesos de participación ciudada-
na que impliquen una toma de decisiones compartida y una 
asunción de responsabilidades a favor de la sostenibilidad glo-
bal (Heras, 2006; Agenda 2030, 2015). Además:

El enfoque integral que se desprende del concepto de sostenibilidad 
destaca la propia importancia del proceso participativo como estra-
tegia para alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 
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establecidos en la hoja de ruta de la Agenda 2030. (Poza-Vilches 
et al., 2019, p. 6)

Los procesos participativos empleados en las ecoauditorías 
que se realizan en los centros comprometidos con la sostenibili-
dad suelen darse en el escenario de participación comunitaria. 
Estos procesos pretenden generar comunidades locales compro-
metidas con su barrio para que las competencias y hábitos ad-
quiridos puedan ser empleados también por sus miembros en 
capas superiores de participación. Uno de los objetivos clave es 
familiarizar a todas las partes interesadas de la comunidad con 
los procesos participativos para que se sientan empoderados 
para utilizarlos en la búsqueda de objetivos sociales y políticos 
de mayor nivel.

Una sociedad global, dinámica y cambiante implica el forta-
lecimiento de las metodologías de investigación que derivan en 
procesos de transformación social a partir de la imaginación, la 
creatividad y la contextualización de los hechos. Estas metodolo-
gías necesitan fomentar realidades participativas donde los indivi-
duos sean agentes activos que actúen (Poza-Vilches, 2008). La 
investigación- acción se encuentra en este grupo de metodologías 
de investigación participativa que son una gran herramienta para 
articular el proceso de evaluación que se lleva a cabo en las ecoau-
ditorías. Por ello, es de especial importancia que los principales 
impulsores de los proyectos de educación en sostenibilidad en 
cada centro conozcan los fundamentos teóricos de este tipo de in-
vestigación, para que comprendan sus principios y puedan orien-
tar correctamente el proceso de investigación que se lleva a cabo 
durante la auditoría para maximizar los beneficios.

Elliot (1993) define la investigación-acción como el estudio de 
una situación social con el objetivo de mejorar la calidad de la 
acción mientras se participa en ella. Es un reflejo de las acciones 
humanas y de las situaciones sociales vividas. Las acciones se en-
focan a transformar la situación investigada una vez que se com-
prenden en profundidad todos los temas.

2.2.2. Fases y características de las ecoauditorías
Las ecoauditorías se llevan a cabo a nivel mundial en muchas 
organizaciones y empresas. Por lo general, tienen como objetivo 
evaluar el cumplimiento de las regulaciones gubernamentales o 
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analizar y obtener una mejor comprensión del nivel de cumpli-
miento de las directivas internas y los criterios de calidad defini-
dos por los equipos de liderazgo. Normalmente se analizan tres 
áreas principales: cumplimiento, ecologización y sistemas de 
gestión. El aspecto ecológico está ganando popularidad a medi-
da que los consumidores desarrollan un mayor grado de con-
ciencia sobre los problemas de sostenibilidad y, por consiguien-
te, exigen que los servicios y productos ofrecidos por las empre-
sas tengan un menor impacto en el medioambiente.

En términos generales, todas las ecoauditorías se estructuran 
conforme a los siguientes pasos: 1) conformación del equipo au-
ditor, 2) planificación de la auditoría, 3) programación de la au-
ditoría, 4) preparación de las herramientas, 5) recopilación de 
antecedentes, 6) realización de la auditoría, 7) análisis de los da-
tos, 8) divulgación de los resultados. En la figura 1 se muestra esta 
secuencia de pasos con los elementos clave que los componen.

Figura 1. Acciones que llevar a cabo para la realización de una ecoauditoría. 
Fuente: elaboración propia.

Otro enfoque alternativo, de más alto nivel, es el que, en lu-
gar de las ocho fases anteriormente representadas, se basa en 
cuatro fases principales: 1) diagnóstico, 2) definición de objeti-
vos y medidas de mejora, 3) elaboración del plan de acción, y 
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4) evaluación de los resultados de la aplicación del plan de ac-
ción (figura 2).

Figura 2. Fases principales del enfoque de Ecoauditoría de alto nivel. Fuente: ela-
boración propia.

A continuación, se presenta una selección de experiencias que 
hemos encontrado interesantes destacar, en las que se relatan di-
versas propuestas para incluir la sostenibilidad en el ámbito de 
la educación superior y cuyo nexo común es el uso de la ecoau-
ditoría como herramienta de diagnóstico.

2.3. Experiencias destacadas de ecoauditorías 
en el ámbito universitario

Existen múltiples trabajos en la literatura que presentan diferen-
tes experiencias con el uso de las ecoauditorías como un proceso 
vinculado a la participación de la comunidad educativa en la 
toma de decisiones. En todos ellos se hace patente que las audi-
torías son una herramienta imprescindible para empoderar a las 
personas participantes y hacerlas sentir que son una pieza clave 
en los procesos de actuación de su centro para introducir cam-
bios hacia la mejora de las prácticas de sostenibilidad. A conti-
nuación, presentamos algunas de estas experiencias.

Macheridis et al. (2021) presentan una investigación sobre 
cómo la sostenibilidad ha sido incorporada de forma regular en 
una institución universitaria a través de técnicas de responsabili-
zación y rendición de cuentas. Su estudio se basa en dos proce-
sos de auditoria llevados a cabo mediante un cuestionario dirigi-
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do al propio profesorado. En este formulario se les pedía evaluar 
la aplicación de la sostenibilidad en el proceso educativo en el 
que son partícipes.

Otro ejemplo de auditoria lo podemos encontrar en Hales 
et al. (2021), en donde se analizan las palabras clave en el currí-
culum de la Escuela de Negocios Griffith en Australia para com-
pararlas y asociarlas con los objetivos e indicadores de los Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible (ODS). El enfoque de la audito-
ría era participativo y reveló que algunos de los ODS, como el 
objetivo 16 (relativo a la paz, justicia e instituciones sólidas) no 
estaba lo suficientemente presente. También podemos encon-
trar ecoauditorías completas en Pardal et al. (2020) y León- 
Fernández et al. (2018) en las que se analizan múltiples catego-
rías en los campus de Beja (Portugal), y Córdoba (España), res-
pectivamente.

En algunos casos la auditoría no se realiza poniendo el foco 
en todas las categorías propias vinculadas a la gestión, la educa-
ción para la sostenibilidad y la participación, sino que se enfoca 
en procesos o áreas específicas. Este es el caso de das Graças Pin-
to et al. (2021), donde se muestran los resultados de una audito-
ría de la sostenibilidad de los procesos de compras de una insti-
tución de educación secundaria en Brasil, o los de Scala et al. 
(2019), Oyedepo et al. (2020), Torrijos et al. (2020), Günkaya 
et al. (2021), Lim et al. (2021), Hindiyeh et al. (2022), en los 
que se presentan distintos tipos de auditoría (basura, energía, 
agua) realizadas por el estudiantado en edificios de los propios 
campus universitarios.

Teachers for Future Spain (2021) es un colectivo integrado por 
docentes y profesores que se preocupan por la situación actual 
del medioambiente y el cambio climático y sus consecuencias. 
Este colectivo apoya el movimiento Fridays for Future (2021) y 
organiza diferentes acciones para cambiar la gestión en los cen-
tros educativos a través del fomento de prácticas sostenibles. 
Desde 2017, muchos de sus miembros colaboran en la divulga-
ción de experiencias relacionadas con la EpS. Una de las pro-
puestas incluidas en su sitio web es un modelo que se puede 
utilizar junto con el estudiantado para auditar las prácticas ac-
tuales de la comunidad educativa en torno a los temas ambien-
tales, el consumo y la acción. El proceso de auditoría que propo-
nen evalúa diferentes parámetros y áreas del centro como el co-
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medor, el consumo de recursos, las zonas verdes, las aulas y la 
gestión. La plantilla para ejecutar la auditoría también está dis-
ponible públicamente en su sitio web.

Bardati (2006) describe una experiencia llevada a cabo en la 
Universidad de Bishop, Canadá, que buscaba:

[...] sugerir que la Ecoauditoría del campus puede convertirse en 
una herramienta importante que establezca sinergias entre el apren-
dizaje activo y los enfoques de planificación y gestión de operacio-
nes para promover la sostenibilidad en campus universitarios.

En su trabajo, se describe cómo un proyecto unipersonal que 
comenzó como un proyecto de tesis de grado se ha acabado 
convirtiendo en una herramienta pedagógica sancionada ofi-
cialmente por la universidad para brindar a los estudiantes una 
experiencia de aprendizaje activo al tiempo que mejora la soste-
nibilidad del campus. Los tres principales aprendizajes enume-
rados por el autor fueron: la necesidad de superar las barreras 
de costo de la iniciativa, el temor a la publicidad adversa si se 
revelaran los problemas ambientales, incluidos los posibles 
problemas legales derivados de los hallazgos de la auditoría, y 
cómo el cierre de las relaciones entre la comunidad del campus, 
ayudaron en la implementación exitosa del programa de audi-
toría. También se destaca la gran influencia del personal docen-
te sobre sus estudiantes a través de la incorporación de la audi-
toría en su currículo.

Beringer (2006) presenta el uso del Campus Sustainability Fra-
mework (CSAF) como una metodología de Ecoauditoría del cam-
pus empleada en diferentes campus universitarios en Canadá. 
Esta herramienta fue diseñada para:

[...] abogar por el cambio de políticas en el sector universitario ha-
ciendo que la sustentabilidad sea relevante para los procesos de 
toma de decisiones en el campus, [...] para comparar el desempeño 
de la sustentabilidad en campus individuales utilizando una meto-
dología común y un conjunto de indicadores [...] y construir puen-
tes de comunicación y entendimiento [...].

El autor analiza cómo el CSAF ha demostrado su valor como 
metodología para mejorar la sustentabilidad del campus y para 
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la participación de los estudiantes activistas, siendo, al mismo 
tiempo, un instrumento efectivo de investigación-acción.

Emblen-Perry (2019) presenta un ejemplo interesante del uso 
de una Ecoauditoría en la educación en gestión empresarial para 
mejorar el conocimiento y las habilidades de sostenibilidad, así 
como otras habilidades y compromisos profesionales y para la 
vida. En esta experiencia, el estudiantado participó en una audi-
toría de una organización ficticia. Los resultados, derivados de 
los datos recopilados durante un periodo de dos años, muestran 
que aquel informó de un aumento en las seis dimensiones de la 
sostenibilidad que se encuestaron: sostenibilidad ambiental, 
sostenibilidad social, sostenibilidad económica, responsabilidad 
corporativa, problemas globales y problemas de globalización 
para los negocios.

López et al. (2022) profundizan en el uso de las auditorías  
de sostenibilidad como metodología disruptiva a través de la 
investigación- acción para analizar la situación de partida de los 
centros educativos en materia ambiental, realizando un análisis 
de problemas comunes al realizar las auditorías y la selección de 
experiencias reales en diferentes centros educativos donde se de-
muestra la implicación de la comunidad, y especialmente del es-
tudiantado, en las auditorías de sostenibilidad, contribuyendo a 
la generación de actitudes participativas y comportamientos que 
mejoran el compromiso de los centros con la sostenibilidad, 
desde la educación infantil hasta la educación superior.

3. Buenas prácticas para la incorporación de 
la sostenibilidad en la Facultad de Ciencias 
de la Educación de Granada: ecoauditoría 
como metodología en la docencia universitaria
Como se ha podido constatar en el apartado anterior, cada vez 
son más los ejemplos de incorporación de la sostenibilidad en 
los centros de educación superior que tienen como motor de 
arranque la realización de una ecoauditoría.

Desde el grupo de investigación HUM 890: Evaluación en 
Educación Ambiental, Social e Institucional de la Universidad de 
Granada, se han llevado a cabo varias acciones durante el curso 
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2021-2022 que han tenido como objetivo incorporar la sosteni-
bilidad en la Facultad de Ciencias de la Educación, a través de un 
proceso participativo de ecoauditoría en la que se ven implica-
dos diversos agentes de la comunidad educativa.

Estas prácticas (figura 3) surgen de la necesidad de incluir 
aspectos sostenibles en la docencia y gestión universitaria, por 
lo cual los focos de atención se han centrado en trabajar con 
estudiantado, profesorado y equipo decanal, con un nivel de 
implicación acorde a las competencias de cada uno de estos 
agentes.

Figura 3. Ejemplos de buenas prácticas para incluir la sostenibilidad en la docen-
cia universitaria. Fuente: elaboración propia.

A continuación, se detallan las acciones llevadas a cabo con 
cada grupo participante en estas experiencias.

3.1. Acción 1: diseño y desarrollo de una investigación 
evaluativa como metodología para el diagnóstico 
ambiental de una organización educativa

La primera acción se ha llevado a cabo como parte de la asigna-
tura Evaluación de Programas, Organizaciones y Recursos Socio-
educativos, cursada en tercer año del grado en Educación Social. 
Dentro de las sesiones destinadas a seminarios prácticos, el estu-
diantado realiza el diseño de una propuesta evaluativa desde el 
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prisma de la sostenibilidad, aplicándolo desde un enfoque de 
marco lógico.

Durante las sesiones destinadas a esta actividad, el estudian-
tado diseña una propuesta evaluativa de corte socioambiental  
de su facultad de referencia, pasando por cada una de las fases 
que lo componen. El proceso se divide en cuatro fases princi-
pales:

• Fase 1: En la que el estudiantado diseña la propuesta evaluati-
va tomando como referencia el enfoque de marco lógico, es-
pecificando el ODS que van a abordar, sus objetivos de eva-
luación, así como el diseño de los diferentes instrumentos 
que utilizarán en la fase 2 para recoger la información. Los 
ámbitos auditados por su parte se van a centrar en cuatro ejes 
principales (aspectos relativos al ámbito docente, de investi-
gación, transferencia y gestión universitaria).

• Fase 2: Se procede a aplicar la propuesta evaluativa recopilan-
do toda la información de las diferentes fuentes seleccionadas 
que en este caso son: estudiantado, personal docente e investiga-
dor, órganos de gestión (equipo decanal) y personal de adminis-
tración y servicios (secretaría, conserjería, cafetería, copistería y 
biblioteca).

• Fase 3: El estudiantado realiza el análisis de los datos recogi-
dos mediante un análisis mixto (cualitativo y cuantitativo).

• Fase 4: Cada grupo de trabajo de estudiantes redacta el infor-
me final que recoge todo el proceso llevado a cabo, así como 
la elaboración de conclusiones y propuestas de acción futuras 
nacidas de las necesidades recogidas en los testimonios de las 
fuentes de recogida de información seleccionadas.

El producto de esta ecoauditoría que se materializa en la de-
tección de necesidades surgidas de ese proceso evaluativo sirve 
como punto de inflexión para la toma de decisiones y futura 
puesta en marcha desde el equipo decanal y de los planes de ac-
ción que den respuesta a las necesidades encontradas. El proceso 
que se ha seguido se detalla en la figura 4.
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Figura 4. Fases diagnóstico ambiental llevado a cabo por el estudiantado en la 
Facultad de Ciencias de la Educación. Fuente: elaboración propia.

3.2. Acción 2: uso de la fotografía como recurso 
evaluativo en la toma de decisiones

El segundo ejemplo de buenas prácticas donde se incorpora la 
perspectiva sostenible en la docencia es la actividad llevada a 
cabo en la asignatura de Ámbitos, Contextos e Instrumentos de 
Educación Medioambiental, que se cursa en tercero de Educa-
ción Social. En este caso se recurre nuevamente al diagnóstico 
ambiental, pero esta vez el instrumento elegido es el análisis do-
cumental a través de imágenes.

El estudiantado realiza un itinerario grupal por las instalacio-
nes de la Facultad de Ciencias de la Educación en el que deben ir 
documentado con imágenes aquellos aspectos y acciones que no 
sean sostenibles. Las categorías de análisis son: energía, agua, ges-
tión de residuos, zonas verdes, recursos, movilidad, suministros utiliza-
dos por el equipo de limpieza, protocolo de excedentes de la cafetería 
de la facultad, menús saludables, entre otros aspectos.

Una vez realizado el análisis de datos extraídos de las imáge-
nes, se llevó a cabo una puesta en común de las necesidades de-
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tectadas y el estudiantado realizó como producto de ese análisis 
un manual de buenas prácticas para entregar tanto al decanato 
como al profesorado coordinador de grado, en el que se reco-
gían consejos y medidas a llevar a cabo para mitigar las necesida-
des encontradas. El proceso de implementación de esta actividad 
se muestra en la figura 5.

Figura 5. Proceso de elaboración de la actividad diagnóstico ambiental a través 
de la fotografía. Fuente: elaboración propia.

3.3. Acción 3: mentorización para una docencia sostenible, 
implicando al profesorado y órganos de gestión

Esta tercera acción está vinculada al diseño y desarrollo de un 
proceso de mentorización para el fomento de una docencia que 
incorpore de manera satisfactoria la sostenibilidad.

Se ha pretendido conseguir que tanto el equipo docente como 
el equipo decanal de esta facultad apuesten por incluir aspectos 
relacionados con los ODS en las guías docentes y en el ámbito 
de la gestión universitaria.

Para ello, se organizó una sesión inicial en la que se convocó 
a miembros del equipo decanal y a la coordinación de los distin-
tos grados que se imparten en la Facultad de Ciencias de la Edu-
cación.

En dicha sesión se trataron los siguientes temas:
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• Importancia de la incorporación de los ODS y la Agenda 
2030 en el contexto universitario.

• Presentación y contextualización del proyecto de investiga-
ción Sostenibilidad en Educación Superior: Evaluación del alcance 
de la Agenda 2030 en la innovación curricular y el desarrollo pro-
fesional docente en las Universidades Andaluzas (UNIFORMA-
NOVEL- SOSTENIBLE).

• Puesta en común de los principales hallazgos del análisis de 
las guías docentes y el grado de incorporación de la sostenibi-
lidad presente en las mismas que se ha llevado a cabo como 
parte del proyecto anteriormente citado.

Los datos presentados han mostrado que la incorporación de 
la sostenibilidad en las guías docentes no se estaba llevando a 
cabo en un gran número de asignaturas, por lo que esto implica 
que es importante trabajar este tema con el profesorado adscrito 
a esta facultad.

Tras la realización de esta sesión de trabajo inicial, se llegó al 
acuerdo de que era de vital importancia la puesta en marcha de 
un proceso de mentorización con el profesorado para que co-
nozcan las acciones a desempeñar en sus asignaturas cara a la 
ambientalización de su docencia.

A tal fin, se llevó a cabo una sesión de trabajo en la que el 
profesorado mediante un proceso de reflexión de su propia prác-
tica docente y a través del análisis de las guías docentes de sus 
asignaturas pudiese ejercer el cambio a favor de una docencia 
basada en principios acordes con los ODS y Agenda 2030.

La sesión ha conllevado las siguientes acciones:

• Acción 1: El profesorado participante debía completar el 
Cuestionario de ideas previas. En ella se trabajaron aspectos re-
lacionados con la motivación e interés que tienen para for-
marse en temas de sostenibilidad, que visión y misión tienen 
de la sostenibilidad desde su puesto de trabajo, valorar el gra-
do de importancia que le atribuyen a cada ODS y la contribu-
ción que hacen a cada ODS como docentes.

• Acción 2: Reflexión sobre cómo llevan a cabo la incorporación de 
los ODS en la docencia. Esta tarea supuso que cada participante 
realizara un análisis sobre el contenido de la guía docente de 
una de las asignaturas que imparten, y determinaran en qué 
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grado incluyen la sostenibilidad en sus planes de trabajo, in-
dicando entre otros aspectos qué ODS consideran que se 
abordan en la asignatura.

• Acción 3: Puesta en común tras la realización de la tarea 2, 
donde el profesorado participante intercambia ideas y expre-
sa los resultados obtenidos tras analizar sus guías desde esa 
perspectiva de sostenibilidad.

• Acción 4: Compromisos futuros que adoptan tras el proceso de 
reflexión. En esta tarea es el momento en el que el profesora-
do ha de diseñar una propuesta de innovación docente que 
vincule la sostenibilidad a su práctica profesional. Donde se 
planeen qué competencias quieren desarrollar, qué ODS van 
a abordar, las acciones que van a realizar, entre otros aspectos.

En la figura 6 se puede visualizar la estructura de la dinámica 
de trabajo y las diferentes acciones que el profesorado realizó 
durante la sesión marcadas por la lógica de la investigación- 
acción.

Figura 6. Estructura y actividades de la sesión de mentorización  
con equipo docente y decanal. Fuente: elaboración propia.

4. Conclusiones
Incluir iniciativas proambientales como la ecoauditoría en los 
planes de estudios conlleva grandes beneficios para el ámbito 
universitario y por ende a la sociedad.

Es de vital importancia que se realice una revisión por parte 
del personal docente de las acciones que desempeñan en su 
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práctica diaria para incorporar la sostenibilidad de manera trans-
versal y duradera, suponiendo esto el uso de dinámicas coopera-
tivas y colaborativas que generen innovación en las metodolo-
gías educativas utilizadas y que impliquen a toda la comunidad 
educativa.

Una consecuencia añadida de las propuestas presentadas es la 
oportunidad que se brinda al estudiantado, de participar en la 
definición de las políticas de su centro a través de la aplicación 
de procesos de investigación-acción donde su entorno educativo 
más inmediato es el objeto de estudio.

La ecoauditoría define el núcleo de cualquier programa edu-
cativo destinado a promover los ODS y la Agenda 2030, y se pre-
senta como motor de arranque para determinar en qué punto 
nos encontramos y nos hace reflexionar sobre el camino que de-
bemos marcarnos para la consecución de nuestras metas.

Este proceso, como cualquier proyecto en el que se vean invo-
lucrados diferentes agentes, puede suponer todo un desafío y no 
está exento de dificultades, pero es cierto que se presenta como 
un sendero trepidante por el que merece la pena caminar. Por 
ello, es indispensable definir unos objetivos y una metodología 
para asegurarnos el éxito de las acciones llevadas a cabo. Cuando 
se implementa con éxito una ecoauditoría, esta proporciona una 
herramienta muy potente para la evaluación y mejora de las 
prácticas de los centros para reducir su huella ambiental.

Además de lo anteriormente mencionado, la ecoauditoría es 
un valioso instrumento pedagógico para desarrollar competen-
cias clave en educación para la sostenibilidad como son la partici-
pación, el pensamiento crítico, el trabajo en equipo, la empatía, 
desarrollando ciudadanos eco-comprometidos con las problemá-
ticas ambientales a las que nos enfrentamos como sociedad.

5. Referencias bibliográficas
2030 Agenda (2015). Transforming our World: the 2030 Agenda for Sus-

tainable Development. Department of Economic and Social Affairs, 
United Nations, https://sdgs.un.org/2030agenda

Bardati, Darren R. (2006). The Integrative Role of the Campus Environ-
mental Audit: Experiences at Bishop’s University, Canada, Interna-
tional Journal of Sustainability in Higher Education, 7 (1), 57-68.

https://sdgs.un.org/2030agenda


202 Guía práctica de ambientalización curricular

Beringer, A. (2006). Campus sustainability audit research in Atlantic 
Canada: pioneering the campus sustainability assessment fra-
mework. International Journal of Sustainability in Higher Education, 7 
(4) 437-455.

Benayas, J., Callejo, J., García, J., Gutiérrez, J., Majadas, J. y Campos, S. 
(2000). Ecoauditorías y proyectos de calidad de los centros educativos. 
Centro de Investigación y Documentación Educativa-Ministerio de 
Educación y Cultura.

Bright, R. y Eames, C. (2020). Climate strikes: Their value in engaging 
and educating secondary school students. Set: Research Information 
for Teachers, 3, 4-11.

Das Graças Pinto, J. H. y Maceno, M. M. C. (2021). Sustainable Procu-
rement Process: A Case Study at a Public Higher Education Institu-
tion in Brazil. World Sustainability Series, pp. 61-74. Springer.

Eco-Schools Shweiz Suisse Scizzera. Assocition Jáime ma Planète (20 
de julio, 2021) https://ecoschools-ch.org/en/programme/3-create-
an-action-plan

Eco-Schools: Foundation for Environmental Education (2 de julio, 
2021). https://www.ecoschools.global

Elliot, J. (1993). El cambio educativo desde la investigación acción. Morata.
Emblen-Perry, K. (2019). Can sustainability audits provide effective, 

hands-on business sustainability learning, teaching and assessment 
for business management undergraduates? International Journal of 
Sustainability in Higher Education, 20 (7), 1191-1219.

Günkaya, Z., Özkan, A. y Banar, M. (2021). The effect of energy-saving 
options on environmental performance of a building: a combina-
tion of energy audit–life cycle assessment for a university building. 
Environmental Science and Pollution Research, 28 (7), 8822-8832.

Hales, R. y Phi, G. (2021). Curriculum Audits and Implications for Sus-
tainable Development Goals Integration in Business Schools. Jour-
nal of Business Ethics Education, 18, 25-46.

Heras, F. (2006). A participación como proceso de aprendizaxe e coñoce-
mento social. Ambientalmente sustentable, i (1-2), 229-242.

Hindiyeh, M., Jaradat, M., Albatayneh, A., Alabdellat, B., Al-Mitwali, Y. 
y Hammad, B. (2022). Sustainable Green University: Waste Audi-
ting, German Jordanian University as a Case Study. Frontiers in Built 
Environment, 8, art. núm. 884656.

Kunkle, K. A. y Monroe, M. C. (2019). Cultural cognition and climate 
change education in the U.S.: why consensus is not enough, Envi-
ronmental Education Research, 25 (5), 633-655.

https://ecoschools-ch.org/en/programme/3-create-an-action-plan
https://ecoschools-ch.org/en/programme/3-create-an-action-plan
https://www.ecoschools.global


20310. Ecoauditoría en educación superior

Lang, S. (2007). Environmental Sustainability Check-List to be used for pro-
jects submitted under EU Regional Founding. WWF European Policy 
Office.

Leal Filho, W., Sima, M., Sharifi, A., Luetz, J. M., Salvia, A. L., Mifsud, M., 
Olooto, F. M., Djekic, I., Anholon, R., Rampasso, I., Kwabena Donkor, 
F., Dinis, M. A. P., Klavins, M., Finnveden, G., Chari,M., Molthan-
Hill, P., Mifsud, A., Sen, S. K. y Lokupitiya, E. (2021). Handling cli-
mate change education at universities: an overview. Environmental 
Sciences Europe, 33, 109.

León-Fernández, Y., Gomera, A., Antúnez, M., Martínez-Escrich, B., Vi-
llamandos, F. y Vaquero, M. (2018). Enhancing environmental ma-
nagement in universities through participation: the case of the Uni-
versity of Córdoba. Journal of Cleaner Production, 172, 4328-4337.

Lim, V., Bartram, L., Funk, M. y Rauterberg, M. (2021). Eco-Feedback 
for Food Waste Reduction in a Student Residence. Frontiers in Sustai-
nable Food Systems, 5, art. núm. 658898.

López Alcarria, A., Gutiérrez Pérez, J., Rodríguez Díaz, P. y Ruiz Padillo, 
D. P (2022). Disruptive Methodologies in Eco-Centers: Sustainabi-
lity Audit as a Tool for Detecting Needs in Participatory Processes. 
En Rivera-Trigueros, I., López-Alcarria, A., Ruiz-Padillo, D., Olvera-
Lobo, M. D. y Gutiérrez-Pérez, J. (eds.). (2022). Handbook of Re-
search on Using Disruptive Methodologies and Game-Based Learning to 
Foster Transversal Skills. IGI Global.

Macheridis, N. y Paulsson, A. (2021). Greening higher education? 
From responsibilization to accountabilization in the incorporation 
of sustainability in higher education. International Journal of Sustai-
nability in Higher Education, 22 (8), 208-222.

Medina, L. (2012). Ecoauditoría. Mi colegio, ¿debería decrecer? Crítica: 
Ecología y consumo responsable, 980, 67-70.

Oyedepo, S. O., Anifowose, E. G., Obembe, E. O. y Khanmohamadi, S. 
(2020). Energy-saving strategies on university campus buildings: 
Covenant University as case study (pp. 131-154). Energy Services 
Fundamentals and Financing.

Pardal, A., Romeira, T. y Durão, A. (2020). Eco Green Campus: Cha-
llenges and Opportunities. the Study Case of Polytechnic Institute 
of Beja. E3S Web of Conferences, 171, art. núm. 01010.

Poza-Vilches M. F., Gutiérrez-Pérez J. y López-Alcarria, A. (2019). Parti-
cipation and Sustainable Development. En: Leal Filho W. (eds). En-
cyclopedia of Sustainability in Higher Education. Springer. https://
doi.org/10.1007/978-3-319-63951-2_57-1

https://doi.org/10.1007/978-3-319-63951-2_57-1
https://doi.org/10.1007/978-3-319-63951-2_57-1


Poza-Vilches, M. F. (2008). Validación empírica de un modelo de investigación- 
acción participativa para la implantación de agendas 21 locales en la ges-
tión ambiental municipal. Copicentro.

Ranney, M. A. y Velautham, L. (2021). Climate change cognition and 
education: given no silver bullet for denial, diverse information-
hunks increase global warming acceptance. Current Opinion in Beha-
vioral Sciences, 42, 139-146.

Reid, A. (2019). Climate change education and research: possibilities 
and potentials versus problems and perils? Environmental Education 
Research, 25 (6), 767-790.

Scala, V. A. y Klosky, J. L. (2019). Student energy audits of buildings 
can be done! ASEE Annual Conference and Exposition, Conference 
Proceedings.

Teachers for future Spain. (20 de julio, 2021) https://teachersforfuture 
spain.org

Tilbury, D. (2013). Another world is desirable. A global rebooting of 
higher education for sustainable development. En: Sterling, S., 
Larch, M. y Luna, H. (eds.). The sustainable university: Progress and 
prospects (pp. 71-85). Routledge.

Torrijos, V., Soto, M. y Calvo, D. (2020). SOSTAUGA project: reduction 
of water consumption and evaluation of potential uses for endoge-
nous resources. International Journal of Sustainability in Higher Educa-
tion, 21 (7), 1391-1411.

https://teachersforfuturespain.org
https://teachersforfuturespain.org


205

11
Los ODS en la formación del PTGAS: 

la formación y capacitación del 
Personal Técnico, de Gestión y de 

Administración y Servicios de la 
universidad como eje transversal de 
mejoras en sostenibilidad ambiental

Carolina Cárdenas-Paiz

Adelina Peinado-Muñoz

José Carlos Romero-García

María Asunción Pérez de Zafra-Arrufat

Universidad de Granada

1. Introducción
En este capítulo abordamos la estrategia de formación del Personal 
Técnico, de Gestión y de Administración y Servicios (en adelante 
PTGAS) de la Universidad de Granada para lograr la consecución 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (en adelante, ODS).

Teniendo en cuenta que la universidad cuenta con un siste-
ma de gestión ambiental (en adelante, SGA) certificado ISO 
14001:2015 desde el año 2005, nos apoyaremos en él como he-
rramienta para consolidar los planes y programas de formación 
ambiental en universidades. Estos planes y programas de forma-
ción ambiental en universidades sirven de base y refuerzo para la 
formación en las otras temáticas de sostenibilidad incluidas en 
los ODS, de manera transversal y cohesionada en la estructura 
de la institución, integrada y disponible para todos los colecti-
vos, tal y como muestran las propuestas de diversos autores en la 
materia, por ejemplo, Hinojo et al. (2021).

11. Los ODS en la formación del PTGAS
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La estructura de la gestión ambiental en la Universidad de 
Granada sigue el esquema de la figura 1. Se trata de una estructu-
ra centralizada en la Unidad de Calidad Ambiental, que es el ser-
vicio que se encarga de coordinar y dirigir la política ambiental 
universitaria. La integración de esta política en la universidad a 
todos los niveles se trabaja atendiendo a estos conceptos, que, 
en este caso, hemos agrupado por pares: gobernanza y gestión 
ambiental universitaria, responsabilidad social y responsabili-
dad individual de los miembros de la comunidad universitaria, 
formación del personal y vida de campus (Ecocampus), lideraz-
go y transversalidad (corresponsabilidad).

Figura 1. Gestión Ambiental en la Universidad de Granada.  
Fuente: elaboración propia.

Son numerosos los autores que hablan sobre el papel de las 
universidades en la consecución del desarrollo sostenible. Si-
guiendo a Pérez de Guzmán y Terrón (2018) o a González de 
Molina (2020), la Universidad es una institución clave en los 
procesos de cambio social y desde la formación integral del estu-
diantado en todos los ámbitos del saber, le capacita para el em-
poderamiento en su proceso de inclusión a la vida laboral con 
elevados niveles de responsabilidad, así como su capacitación en 
valores proambientales clave para su desarrollo profesional.
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Desde nuestro punto de vista, dividimos el papel de las uni-
versidades en la consecución de los ODS a través de la forma-
ción en cuatro niveles, que nos ayudarán a conformar la estrate-
gia educativa para la universidad:

• En lo que se refiere a educación formal universitaria, el conteni-
do de los grados y másteres oficiales debiera incluir la capacita-
ción y obtención de destrezas y habilidades para hacer frente a 
los retos de la sostenibilidad que se les presentarán a los profe-
sionales y académicos del siglo xxi. Para lograr este objetivo, el 
personal docente e investigador (en adelante, PDI) debe capa-
citarse para incluir la sostenibilidad a través de la sostenibilidad 
curricular, ya enunciada en otros apartados de este libro. Hecho 
relevante es que esta demanda está recogida en el artículo 4 del 
Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se esta-
blece la organización de las enseñanzas Universitarias y del 
procedimiento de aseguramiento de su calidad (BOE, 2021).

• En segundo lugar, y en lo que respecta a la educación no for-
mal, es posible conocer la relación entre los puestos de traba-
jo y los aspectos ambientales (elementos de la actividad que 
interfieren sobre el medioambiente) y de sostenibilidad iden-
tificados para la Universidad de Granada, los SGA aplicados a 
la institución pueden y deben ser un marco de actuación ade-
cuado para reforzar e impulsar esta necesidad de formación, 
porque obligan a realizarla. A través de la formación y capaci-
tación del personal para llevar a cabo su actividad con el mí-
nimo impacto ambiental y social, estamos contribuyendo de 
forma significativa a la consecución de los ODS y a la dismi-
nución de nuestros potenciales impactos sobre la sociedad y 
el entorno. Para este personal, se diseñarán estrategias educa-
tivas específicas dentro de los planes y programas de forma-
ción del personal de la Universidad de Granada.

• En tercer lugar, tanto para el personal no relacionado con as-
pectos ambientales significativos como para todos los usua-
rios, estudiantes universitarios, proveedores, contratas, etc., 
necesitamos desarrollar estrategias de educación no formal 
para inculcar los valores en sostenibilidad que van a propiciar 
que la universidad, en su conjunto, actúe de forma sostenible. 
Aquí nos referimos a otro tipo de educación, prestando espe-
cial atención, como explicaremos a lo largo del capítulo, a 
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elementos de educación no formal con carácter sensibiliza-
dor. Atendiendo a la publicación de la Unesco (1997), diver-
sificaremos los medios de los que se vale nuestra estrategia de 
educación ambiental para llegar a todos los integrantes de la 
comunidad universitaria.

• Finalmente, en las ofertas de empleo público (en adelante 
OPE) se incluyen temas de sostenibilidad ambiental y social 
para todos los puestos de trabajo del PTGAS, así como para 
puestos específicos con titulaciones relacionadas; por ejemplo, 
en gestión ambiental, se pide la titulación en Ciencias Ambien-
tales o afines. De este modo aseguramos la capacitación del 
PTGAS en temas de sostenibilidad y la profesionalización de 
la escala de administración y servicios de la universidad.

A lo largo del capítulo, veremos las herramientas de apoyo 
para consolidar los planes de formación ambiental en universi-
dades, prestando especial atención a los SGA y contextualizare-
mos las necesidades de formación de los diferentes grupos profe-
sionales de la institución, prestando especial atención al PTGAS 
y a los puestos de liderazgo y toma de decisiones, cuya forma-
ción es clave para la consecución de la Agenda 2030. Y, para aca-
bar, presentaremos el modelo de formación dirigido al PTGAS, 
con algunos indicadores de su desarrollo y eficacia.

2. Principios y herramientas de apoyo 
para consolidar planes de formación 
ambiental en las universidades

Ante los desafíos medioambientales presentes en la actualidad, 
las acciones que se tomen serán decisivas para el futuro de las 
próximas generaciones (ONU, 2019). Las políticas que se desa-
rrollan de manera local tienen diferentes referentes mundiales 
que son los responsables de liderar un camino común para el 
progreso de todos los países. Con este objeto, iniciativas como la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible han permitido esta-
blecer áreas de trabajo específicas articuladas en torno a acciones 
y mecanismos globales que están facilitando el abordaje de estos 
desafíos mediante iniciativas comunes.
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Desde las universidades españolas, como ya se ha comentado en 
otros capítulos de este manual, se ha creado una comisión sectorial 
de sostenibilidad vinculada a la Conferencia de Rectores de Univer-
sidades Españolas (en adelante CRUE), que, si bien fue creada an-
tes de la aprobación de la Agenda 2030, desde ella se coordinan e 
impulsan las acciones relacionadas con esta, alineadas con las polí-
ticas nacionales y locales. Esta comisión ha puesto en marcha jor-
nadas, congresos, sesiones de debate, cursos y talleres tanto de la 
Agenda como de los diferentes objetivos. De esta manera, algunas 
de las propuestas de esta comisión incluyen el desarrollo de la sos-
tenibilización curricular, la inclusión en los proyectos de innova-
ción docente de criterios de sostenibilidad, la formación en ODS 
del PDI, la formación continua, la promoción de TFG, TFM y Tesis 
doctorales específicas o la inclusión de criterios ODS en los proce-
sos de evaluación del profesorado (CRUE, 2019; CRUE, 2020).

En el caso de la Universidad de Granada, es el Vicerrectorado 
que tiene asignadas las competencias en sostenibilidad el que 
coordina la formación en materia de desarrollo sostenible, lo 
que supone un apoyo y refuerzo de las políticas de sostenibili-
dad de la propia universidad. Este vicerrectorado, que ha tenido 
diferentes denominaciones desde su creación en 2008, supone 
un impulso en la política de sostenibilidad de la universidad, al 
elevarla y estructurarla a nivel de vicerrectorado, desde servicios 
independientes y descoordinados.

Tal y como recoge la norma en SGA, la capacitación del perso-
nal que trabaja en la gestión y coordinación de los servicios rela-
cionados con la sostenibilidad es clave. Desde las OPE y la for-
mación continua, para el PTGAS y mediante nuevas estrategias 
para el PDI que asumen de forma temporal la responsabilidad 
de estos servicios. Aun así, lo ideal es tender hacia responsabili-
dades técnicas cualificadas, independientemente de que sean 
PTGAS o PDI. De este modo, conseguiríamos alinear todos los 
niveles y escalas de la universidad con las políticas de sostenibili-
dad y conseguiríamos una mayor repercusión en la sociedad y en 
los cambios de paradigma necesarios en el siglo xxi. Para ello, de 
nuevo nos basamos en el contenido de las normas que regulan 
los sistemas voluntarios de gestión y auditorías ambientales, que 
veremos, con más detalle en este capítulo.

La formación del PTGAS es una de las herramientas clave para 
promover dentro de la comunidad universitaria, un desarrollo de 
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los trabajadores, conscientes y especializados en el área, que pue-
dan proponer estrategias efectivas para afrontar los retos actuales y 
avanzar hacia un modelo de universidad más sostenible. La pro-
puesta formativa se articula en la Universidad de Granada a través 
del Área de Formación del PTGAS. Las modalidades formativas se 
dividen en cursos de adecuación profesional y los cursos de perfec-
cionamiento. Los cursos de adecuación profesional tienen un ca-
rácter obligatorio y tienen como objetivo la adaptación de la per-
sona a su puesto de trabajo, mientras que los cursos de perfeccio-
namiento permiten actualizar conocimientos y promueven el 
desarrollo personal y profesional como se detalla en el Plan de for-
mación del PTGAS (Área de formación del PTGAS, 2022, p. 21). 
El plan vigente correspondiente al curso académico 2022-2023 se 
alinea tanto con los compromisos de la Agenda 2030 como con el 
Plan Estratégico UGR 2031 con el objetivo de «afrontar los retos 
de servir y crear valor público para una sociedad plural, diversa, 
inclusiva, abierta, interdependiente y participativa» (Área de for-
mación del PTGAS, 2022, p. 2). Todas las acciones formativas, se 
incluirían dentro de la propuesta de acciones de sensibilización 
para la implementación de la Agenda 2030 e inquietudes de las 
universidades en relación con el cumplimiento de los ODS de la 
CRUE (2020) como apuestas por la formación continua o no for-
mal a la hora de incluir la formación no solo al profesorado, sino 
también al resto del personal como es el PTGAS. Capacitar a toda 
la comunidad universitaria (PTGAS, PDI y estudiantado) en el 
marco de la nueva agenda internacional es una actividad que han 
puesto en marcha muchas universidades y que está dando frutos 
positivos en la implementación de la Agenda 2030.

A modo de ejemplo, señalamos en la tabla 1 las acciones for-
mativas en sostenibilidad que recoge el plan de formación del 
PTGAS 2022-2023.

Tabla 1. Acciones formativas recogidas en el plan de formación del PTGAS 
2022-2023 para la Universidad de Granada.

Título de la acción formativa Modalidad

Formación práctica en extinción de incendios de Granada,  
Ceuta y Melilla

Adecuación profesional

Gestión de la calidad ambiental – comedores y jardines Adecuación profesional
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Activismo ecológico Perfeccionamiento

Herramientas avanzadas en gestión de calidad Perfeccionamiento

Economías transformadoras y movimientos sociales Perfeccionamiento

Agentes transformadores para impulsar el desarrollo humano  
y sostenible: ODS-Agenda 2030

Perfeccionamiento

Promoción de hábitos saludables Perfeccionamiento

Compensación energía reactiva-mantenimiento Adecuación profesional

Limpieza de laboratorios por áreas específicas Adecuación Profesional

Limpieza y conservación del patrimonio UGR Adecuación profesional

Manejo y diseño de aguas grises para riego en jardinería Adecuación profesional

Fuente: Plan de Formación del PTGAS (Área de Formación del PTGAS, 2022).

3. Sistemas de gestión ambiental y 
requisitos de formación y capacitación 
ambiental para el personal universitario
Tal y como hemos comentado, los sistemas voluntarios de ges-
tión ambiental implantados en las universidades constituyen 
una base excelente para implantar los planes y programas de 
educación para la sostenibilidad. A continuación, vamos a expli-
car esta afirmación mediante la exposición y comentarios de los 
requisitos que nos exige la norma ISO 14001:2015.

Los SGA tienen como objetivo equilibrar la relación entre 
medioambiente, sociedad y economía en el presente y preservar-
las para las generaciones futuras.

Para ello, se normalizan una serie de procesos que deben ser 
llevados a cabo por personas; personas que deben tener los cono-
cimientos, la comprensión, las habilidades o las aptitudes que les 
permitan tener la competencia necesaria, con relación al desem-
peño ambiental, para llevar a cabo adecuadamente dichos proce-
sos. Lo que significa que toda universidad que tenga implantado 
un SGA ha tenido que, necesariamente, atender a los procesos de 
capacitación del PTGAS y PDI en la gestión universitaria.

Haciendo referencia al apartado 4.4.2. Competencia, formación 
y toma de conciencia de la norma ISO 14001:2015 (Norma ISO, 
2015), lo que nos viene a decir y a pedir es lo siguiente:
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Toda persona que trabaje para o sean usuaria de la universidad, de-
berá tener una formación, educación, experiencia o conocimientos 
mínimos que serán establecidos por la propia universidad. Estos re-
quisitos serán establecidos en función de las responsabilidades am-
bientales, de cada puesto de trabajo. (Norma ISO, 2015)

Serán responsabilidades de la dirección a través del servicio 
encargado de promover e implantar la gestión ambiental de la 
universidad las siguientes:

1. Identificar estas competencias para cada puesto, para lograr el 
resultado previsto,

2. tratar las brechas detectadas y, por tanto,
3. tomar las acciones que sean necesarias para que estas compe-

tencias sean adquiridas.

Las acciones principales para cubrir las necesidades de forma-
ción y capacitación, serán tanto la información como la formación 
del personal asociado. En el siguiente cuadro se ven los requisi-
tos aplicables a cada una de estas acciones.

Tabla 2. Requisitos aplicables a formación e información según ISO 
14001:2015

Requisitos Formación Información

Identificación de necesidades X X

Documentación de la acción X X

Registro de impartición o comunicación de la información X X

Diseño adecuado al puesto de trabajo X X

Planificación X

Impartición X

Evaluación de la eficacia de la acción X

Fuente: Norma ISO 14001:2015.

Por tanto, parece interesante ofrecer información sobre los re-
quisitos generales de sostenibilidad a cumplir por todos los 
miembros de la comunidad universitaria e impartir formación 
para aquellos aspectos de la sostenibilidad más relacionados con 
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cada una de las funciones de puestos de trabajo. A través de los 
planes de formación del PTGAS, cumplimos perfectamente los re-
quisitos de la norma ISO 14001:2015.

De este modo, tanto la formación como la información con-
tribuyen a la sensibilización de toda la comunidad universitaria. 
En lo que respecta a la sensibilización o toma de conciencia, la 
norma requiere que todos los trabajadores, estudiantes y otros 
usuarios de las instalaciones de la universidad tengan que tomar 
conciencia de los valores ambientales de la organización, con el 
fin de mejorar el conocimiento y fomentar un comportamiento 
que apoye los compromisos de la política ambiental de la Uni-
versidad de Granada.

La dirección debe asegurar que se fomenta que los emplea-
dos, empresas que trabajen para ella y los usuarios, mejoren el 
desempeño ambiental, contribuyan al logro de los resultados 
previstos y asuman la importancia de lograr los objetivos am-
bientales. De esta forma, la toma de conciencia de la política 
ambiental de esta universidad, la importancia y conocimiento 
de los requisitos del sistema de gestión ambiental y de los as-
pectos y riesgos ambientales, y el beneficio de mejorar el desem-
peño ambiental para preservar y mejorar nuestro medioambien-
te serán un objetivo primordial para el rectorado de las universi-
dades.

Los métodos más utilizados para comunicar y sensibilizar a 
todas las partes interesadas de las líneas maestras de la política 
ambiental universitaria son, entre otros, la comunicación inter-
na y externa, las señales visuales y los carteles, las campañas de 
sensibilización, así como la formación impartida a toda la co-
munidad universitaria; estos métodos pueden ser extensible a 
otras políticas de sostenibilidad en la universidad.

En nuestro caso, el servicio Unidad de Calidad Ambiental 
(UCA), dependiente del Vicerrectorado responsable de la Soste-
nibilidad Universitaria, es el encargado de documentar y trans-
mitir toda la información relacionada con la gestión ambiental a 
toda la comunidad universitaria, así como de impartir el conoci-
miento y habilidades necesarias tanto al PDI como al PTGAS en 
la Universidad de Granada.
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4. Liderazgo universitario y necesidad 
de capacitación en sostenibilidad

La versión de 2015 de la norma ISO 14001, enfatiza en la im-
portancia del liderazgo y compromiso de la alta dirección con 
respecto a la gestión ambiental y, dentro de este concepto, la for-
mación y la capacitación de sus trabajadores como eje vertebra-
dor que consiga que año tras año se vayan mejorando los resul-
tados de la institución en sostenibilidad ambiental.

Pero ¿cómo se define liderazgo? La norma ISO 14001 indica su 
importancia sin llegar a definirlo. Podríamos decir que el lideraz-
go es la capacidad para generar influencia en un grupo determi-
nado, en nuestro caso la comunidad universitaria, con la finali-
dad de alcanzar un conjunto de objetivos previamente definidos 
para beneficio del grupo, y por ende de la sociedad en su conjun-
to. A este respecto la alta dirección es la primera figura a la que se 
le debe dotar de la suficiente capacitación para comprometerse 
con la gestión ambiental y para que tome consciencia de la nece-
sidad de dotar a la institución de recursos tanto humanos como 
económicos para el mantenimiento de la norma ISO 14001, y en 
general para la mejora continua en el área que nos atañe.

Para la consecución de este propósito, la Universidad de Gra-
nada dio un paso importante con la aprobación en Consejo de 
Gobierno del 29 de junio de 2022 del Plan de Gestión Ambiental 
(Universidad de Granada, 2022). En este documento se recoge 
un conjunto de principios tendentes a impulsar cambios sociales 
para el desarrollo de modelos sostenibles y se especifican las fun-
ciones y responsabilidades de todos los actores implicados en la 
gestión ambiental de la institución. En este contexto, establece 
claramente el papel que debe tener el equipo de gobierno como 
figura líder del mantenimiento del SGA. Se hace necesario, pues, 
a este nivel, establecer una hoja de ruta para asegurar que, ade-
más de los distintos colectivos universitarios, sea el personal que 
conforma la alta dirección el que sea formado en materia de sos-
tenibilidad ambiental, para que la toma de decisiones se realice 
de forma coherente con las políticas institucionales transversales 
en sostenibilidad. La máxima del Plan es que quienes desempe-
ñen cada uno de los puestos de responsabilidad deben asegurar-
se de que todas las personas que de ellos dependen han com-
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prendido las finalidades y principios de actuación de dicho Plan, 
y que aplican los procedimientos que les competan en función 
de los puestos que desempeñan, con el fin de lograr la consecu-
ción de la Política Ambiental de la Universidad de Granada.

La visión de nuestra universidad a este respecto es lograr que 
su personal reduzca, en primer lugar, su resistencia al cambio y 
se sienta autorizado a resolver los problemas ambientales deri-
vados de su actividad diaria y, posteriormente, que estén involu-
crados de una manera activa en el proceso de determinación de 
los objetivos, que desde su puesto de trabajo pueden adoptar, 
con un sistema que les reconozca su contribución en la mejora 
del desempeño ambiental de la institución.

En la Universidad de Granada, el liderazgo y compromiso 
parte del rector o rectora y del equipo de gobierno de la universi-
dad, y se puede dividir en dos ejes:

1. Uno corresponde a la estructura centralizada, órganos de go-
bierno, representación y con competencias directas en la ges-
tión ambiental (figura 2) y que corresponde en su desarrollo 
técnico a la UCA como unidad encargada de la implantación, 
dirección del control operacional y seguimiento del SGA de la 
universidad, así como de la gestión de los aspectos ambienta-
les asociados a nuestras actividades, tales como, la gestión de 
los residuos urbanos y peligrosos.

Figura 2. Estructura centralizada de gestión ambiental  
en la Universidad de Granada. Fuente: elaboración propia.
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2. Otro eje es transversal (descentralizado) y enlaza con cada 
una de las unidades de gestión universitarias cuya misión está 
relacionada con los aspectos e impactos ambientales de la 
propia universidad (figura 3).

Figura 3. Estructura descentralizada de la gestión ambiental  
en la Universidad de Granada. Fuente: elaboración propia.

En lo que respecta al PTGAS, la Universidad de Granada cuen-
ta con cursos de liderazgo para los niveles 25 y superiores, en los 
que se deben incluir temario en sostenibilidad, políticas de sos-
tenibilidad en la universidad, legislación y otros requisitos de 
aplicación, y las consecuencias, tanto de una inadecuada como 
de una adecuada gestión en la materia. Estos mismos conceptos 
deben ser conocidos por el PDI con responsabilidad en la ges-
tión universitaria.

5. Propuesta de actuación
Con todo lo expuesto en este capítulo, esquematizamos la pro-
puesta de actuación para la formación del personal de adminis-
tración y servicios de la Universidad de Granada, extrapolable a 
cualquier universidad (figura 4).

Finalmente, queremos señalar que deben establecerse indica-
dores de desempeño ambiental y/o sostenibilidad, para deter-
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minar la eficacia de las acciones formativas en la disminución 
de los impactos negativos de la institución, así como en la mejo-
ra de la sostenibilidad tanto de la institución como de la socie-
dad en la que nos integramos. El valor de estos indicadores de-
berá tomarse de forma previa a la acción formativa o informativa 
y con posterioridad, transcurridos tres meses desde su realiza-
ción.

Algunos ejemplos de estos indicadores serían los enumerados 
en la tabla 3, por aspecto ambiental:

Figura 4. Propuesta de actuación para formación del PTGAS en la Universidad de 
Granada. Fuente: elaboración propia.
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Tabla 3. Ejemplos de indicadores ambientales que permiten evaluar la efi-
cacia de las acciones formativas en sostenibilidad ambiental.

Aspecto ambiental Indicador

Residuos urbanos % de residuos impropios en los contenedores de residuos

Cantidades de residuos recogidos por categoría y unidad pro-
ductora/ usuarios/mes

Residuos peligrosos % de residuos clasificados de forma genérica en los laboratorios

Incidentes relacionados con los residuos peligrosos/año

Consumo de agua m3 consumidos/usuario/mes

Consumo de energía kWh consumidos/usuario/mes

Consumo de combustible para calefacción/usuario/mes

Consumo de materias primas % de compras con criterios de sostenibilidad/semestre

Emisiones atmosféricas t de CO2 eq/usuario/mes

% de ocupación de aparcamientos para bicicletas

% de ocupación de plazas de aparcamiento para vehículo  
privado

Vertidos de agua residual Evolución del canon de vertido municipal/centro

Fuente: elaboración propia.

Con la posibilidad de hacer un seguimiento y medir la reper-
cusión de la formación en la gestión universitaria, se completa 
un plan de formación para el PTGAS que permita avanzar hacia 
universidades más conscientes y sostenibles.

6. Conclusiones
La educación ambiental del personal de la universidad redunda, 
sin lugar a dudas, en una mejora del comportamiento ambien- 
tal de la institución. A lo largo del capítulo se ha mostrado una 
hoja de ruta que contextualiza esta formación con la legislación 
vigente y el paradigma de las universidades respecto a la forma-
ción del PTGAS.

El ámbito de la gestión ambiental es uno de los ejes sobre los 
que pivotan las políticas universitarias y salvaguardar la forma-
ción del personal de administración y servicios posibilita que 
muchas de esas políticas se visibilicen y se viabilicen tomando 
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como referente los planes estratégicos y programáticos de las 
universidades.

Si a lo largo de todos estos capítulos se ha evidenciado cómo 
la formación del profesorado universitario es clave, la del PTGAS 
es igual de prioritaria para favorecer esos procesos de cambio ha-
cia modelos de universidad 4.0, hacia un enfoque de universi-
dad mucho más inclusiva y sostenible con responsabilidad com-
partida de toda la comunidad universitaria, en la que se incluye 
también el PTGAS.

7. Referencias bibliográficas
Área de Formación del PAS (2022). Plan de Formación del PAS de la Uni-

versidad de Granada. https://gerencia.ugr.es/pages/recursos_humanos/ 
planactual/%21

Boletín Oficial del Estado (2021). Real Decreto 822/2021, de 28 de sep-
tiembre, por el que se establece la organización de las enseñanzas Univer-
sitarias y del procedimiento de aseguramiento de su calidad.

CRUE (2020). Propuesta de acciones de sensibilización para la implementa-
ción de la Agenda 2030 e inquietudes de las universidades en relación 
con el cumplimiento de los ODS. https://www.crue.org/wp-content/
uploads/2021/01/Informe_Universidades_Crue-Agenda2030.pdf

CRUE (22 de julio de 2019). Memoria de Acciones CRUE en materia de 
Agenda 2030. https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/09/ 
2019.07.22-Memoria-Crue-ODS-2018_vf1.pdf

González de Molina, P. (2020). Educación Ambiental y Ámbitos de Apli-
cación, UF0738. Tutor Formación.

Hinojo, J., Gómez, G., De la Cruz, J. C. y Campos, M. N. (2021) Desa-
fíos para una educación de calidad ante los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible. Octaedro.

Norma ISO 14001 (2015). https://www.normas-iso.com/iso-14001
Organización de las Naciones Unidas (2019). Informe de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible. https://unstats.un.org/sdgs/report/2019/The-
Sustainable-Development-Goals-Report-2019_Spanish.pdf

Pérez de Guzmán, V. y Terrón, T. (2022). Educar para construir socieda-
des más inclusivas: Retos y Claves de Futuro. Narcea.

Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la 
organización de las enseñanzas Universitarias y del procedimiento 
de aseguramiento de su calidad.

https://gerencia.ugr.es/pages/recursos_humanos/planactual/%21
https://gerencia.ugr.es/pages/recursos_humanos/planactual/%21
https://www.crue.org/wp-content/uploads/2021/01/Informe_Universidades_Crue-Agenda2030.pdf
https://www.crue.org/wp-content/uploads/2021/01/Informe_Universidades_Crue-Agenda2030.pdf
https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/09/2019.07.22-Memoria-Crue-ODS-2018_vf1.pdf
https://www.crue.org/wp-content/uploads/2020/09/2019.07.22-Memoria-Crue-ODS-2018_vf1.pdf
https://www.normas-iso.com/iso-14001
https://unstats.un.org/sdgs/report/2019/The-Sustainable-Development-Goals-Report-2019_Spanish.pdf
https://unstats.un.org/sdgs/report/2019/The-Sustainable-Development-Goals-Report-2019_Spanish.pdf


220 Guía práctica de ambientalización curricular

Unesco (1997). Educación para un futuro sostenible: una visión transdisci-
plinaria para una acción concertada. Unesco.

Universidad de Granada (2022). Plan de Gestión Ambiental de la UGR. 
2022-2023. http://sl.ugr.es/0cHG

http://sl.ugr.es/0cHG


221

12
El portafolio como instrumento 

de formación y evaluación de 
la docencia universitaria en el 

marco de la sostenibilidad

María Teresa Pozo-Llorente

María de Fátima Poza-Vilches

Miguel Ángel Gallardo-Vigil

Universidad de Granada

1. Introducción
La docencia universitaria se ha convertido en las últimas décadas 
en un área de investigación muy desarrollada y de gran interés y 
relevancia. Una práctica docente que ha sido testigo de las mayo-
res transformaciones acaecidas en el contexto universitario; cam-
bios motivados por reajustes sociales, económicos, educativos, 
tecnológicos, profesionales y ahora también sanitarios. La con-
vergencia hacia un Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), el avance progresivo hacia la cultura de la transparencia 
y rendición de cuentas, la incorporación de la calidad en el deba-
te universitario, la consideración de las competencias como re-
querimiento profesional y referente formativo o la plena incor-
poración de los avances tecnológicos en la práctica docente uni-
versitaria han sido algunos de los factores desencadenantes de 
estos cambios en el contexto universitario.

Con el proyecto de Bolonia, centrado en la creación de un 
EEES, las políticas universitarias de formación y evaluación do-
cente adquieren un gran protagonismo convirtiéndose en el ob-
jeto de muchos foros, en la línea prioritaria de competitivas con-
vocatorias europeas y nacionales de investigación y en el objeto 

12. El portafolio como instrumento de forma-
ción y evaluación de la docencia universitaria...
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de la gestión de ámbitos específicos y estructurales tanto a nivel de 
universidad como de Agencias de Calidad (Pozo, 2021). Son 
muchas las instituciones internacionales desde donde se ha im-
pulsado este protagonismo, destacando la European Association 
for Quality Assurance in Higher Education (ENQA), la European 
Students’ Union (ESU), la European University Association (EUA), la 
European Association of Institutions in Higher Education (EURASHE), 
la Education International (EI) o la European Quality Assurance Re-
gister for Higher Education (EQAR).

Los cambios normativos, estructurales y metodológicos pro-
ducidos en las universidades europeas vinculados a la implanta-
ción de este EEES han convertido la docencia, en concreto, la 
formación para una docencia de calidad y su evaluación, en ám-
bitos fundamentales del desarrollo profesional de los docentes 
universitarios, y en dos elementos básicos en el avance hacia 
universidades de calidad y excelencia (Lukas et al., 2014).

Desde la puesta en marcha real del proyecto de Bolonia, lo 
que las universidades bajo su alcance realizan en materia de for-
mación y evaluación docente está determinado por lo estableci-
do en los Criterios y directrices para la garantía de la calidad en el 
EEES elaborado por la European Association for Quality Assurance 
in Higher Education (criterios aprobados por los Ministerios res-
ponsables de la Educación Superior en los países europeos en el 
año 2005 y ratificados en el 2015; ENQA, 2005 y 2015) y por las 
normativas nacionales y regionales derivadas de estos criterios.

Uno de estos criterios de ENQA hace referencia a la importan-
cia de que las universidades dispongan de los medios y recursos 
necesarios para garantizar la cualificación y competencia de su 
profesorado, aspecto íntimamente relacionado con la calidad de 
cualquier institución de Educación Superior. Así pues, las uni-
versidades deben habilitar procedimientos con los que, entre 
otros aspectos, puedan asegurar que el profesorado novel accede 
a la universidad con un nivel mínimo de competencia, ofrecer 
oportunidades al personal docente para que desarrolle sus capa-
cidades, para que mejore su rendimiento docente o para darles 
de baja de sus funciones si se demuestra que continúan siendo 
ineficaces. Para las instituciones universitarias y las agencias de 
calidad, estos criterios constituyen actualmente el referente en el 
diseño e implantación de los sistemas de aseguramiento interno 
y externo de la calidad en la Educación Superior en Europa.
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Si bien las distintas directrices y normativas europeas, nacio-
nales y locales (propias de las universidades) han propiciado el 
avance (con ritmos diferentes) hacia la cultura de la formación y 
evaluación de la docencia, queda mucho camino por recorrer 
hasta conseguir que la formación docente sea un requisito pre-
vio para el acceso a la carrera profesional docente universitaria y 
que la evaluación sea considerada como una herramienta al ser-
vicio de la toma de decisiones y la mejora.

2. La práctica docente universitaria: 
su evaluación y mejora

Cualquier análisis de la calidad en Educación Superior destaca 
como un factor determinante de la misma al profesorado y su 
actuación docente (Gibbs y Coffey, 2004; Hanbury, Prosser y 
Rickinson, 2008; Zabalza, 2011, Feixas et al., 2015).

Como anteriormente se indica, han sido muchas y muy gran-
des las transformaciones producidas en el panorama universita-
rio; desde el convencimiento de que con estas transformaciones 
hemos salido ganando todos, es necesario destacar tanto la difi-
cultad que estos cambios han añadido al quehacer académico 
del profesorado como el esfuerzo que este ha realizado por res-
ponder a la nueva situación y avanzar hacia una docencia de ca-
lidad.

De estos cambios, destacamos uno por su gran impacto en la 
docencia, nos referimos a la incorporación en el escenario for-
mativo universitario de un paradigma que supone un cambio de 
concepción del proceso de enseñanza universitaria; un paradig-
ma que prima el aprendizaje sobre la enseñanza, resaltando, así, 
la importancia que tiene la docencia en términos de adquisición 
por parte del estudiantado de unas competencias (capacidades, 
habilidades, destrezas, actitudes y valores) que le permitan una 
progresiva actualización de los conocimientos a lo largo de toda 
su vida. No se trata de negar el valor que la adquisición de cono-
cimientos tiene en el proceso educativo universitario, sino de 
acentuar la importancia que en este debe tener la adquisición de 
procedimientos que permitan la actualización continua de esos 
conocimientos y también la adquisición de capacidades que sir-
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van de base a esos procedimientos desde modelos de aprendiza-
je autónomo y metodologías más activas que convierten al estu-
diantado en el actor de su propio aprendizaje y al profesorado 
en su guía. Cambios en el perfil del estudiantado y también en el 
del profesorado (Lukas et al., 2014 y EURYDICE, 2018).

La crisis sanitaria provocada por la covid-19 ha acelerado la 
plena incorporación de los avances tecnológicos en el escenario 
docente universitario europeo, añadiendo al mismo una nueva 
variable y demandando al profesorado una competencia digital 
que, si bien ya formaba parte de los planes de formación de las 
universidades, en la práctica seguía siendo considerada una com-
petencia docente añadida y con cierto carácter opcional (ENQA, 
2018; Freiberger y Shahin, 2020¸Ministerio de Universidades, 
2020 y CRUE, 2020).

Ante este escenario, se ha convertido en una prioridad en Edu-
cación Superior avanzar hacia una práctica docente basada en la 
investigación y que incorpore no solo la innovación, el empren-
dimiento, la colaboración, la inclusión, la internacionaliza-
ción, la digitalización y la transferencia, sino también la sosteni-
bilidad y la integridad académica (EUA, 2021; López-Alcarria 
et al., 2021).

Ante este perfil competencial específico del profesorado uni-
versitario demandado por el contexto universitario actual la for-
mación se convierte en garante del éxito de la tarea docente y en 
el tópico en el que se centran interesantes foros y organismos 
internacionales tales como el Centre for Teaching Excellence de la 
Universidad de Nueva York, el Centre of Expertise in Learning and 
Teaching (CELT) de la Universidad de Twente, el Centre for Re-
search and Development of Higher Education de la Universidad de 
Helsinki, la European University Association (EUA), la Asociación 
Iberoamericana de Docencia Universitaria (AIDU) o, a nivel na-
cional, la Red Estatal de Docencia Universitaria (REDU) (Pérez-
Rodríguez, 2019, Rodríguez-Espinar, 2020).

En este marco, la formación y la evaluación de la docencia se 
han convertido en las herramientas con las que las universidades 
aseguran la calidad de su profesorado y sus enseñanzas, y verifi-
can en qué medida este está capacitado y es competente para su 
trabajo (Calderón y Escalera, 2008; González et al., 2009; Pozo 
et al., 2011). Además, orientan la oferta de formación docente 
(Feixas et al., 2015) y, como plantearon hace más de una déca-
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da Padilla y Gil (2008), son una estrategia para la retroalimen-
tación.

En este sentido, y movidas por su compromiso por impulsar 
el valor de la docencia en la carrera profesional universitaria, 
cada vez son más las universidades que contemplan en su plani-
ficación estratégica la formación y evaluación docente como he-
rramientas al servicio de la calidad de los aprendizajes del estu-
diantado apostando por planes de formación docente y procedi-
mientos formativos de evaluación de dicha docencia. Sin 
embargo, y por paradójico que pueda parecer, la evaluación de 
la docencia y los modelos propuestos para ello siguen siendo 
una temática que suscita controversia y, como plantean Aravena 
et al. (2021), es todavía un gran desafío para las universidades, 
las cuales han puesto en marcha diversos procedimientos para 
dicha evaluación, no siempre exitosos ni populares.

Realmente, evaluar, en términos de calidad y mejora, la do-
cencia que se imparte en un contexto tan complejo como son las 
instituciones de Educación Superior no es una tarea fácil. La cul-
tura docente colectiva, el modelo docente y de profesorado por 
el que se apuesta, los indicadores de su calidad, el grado de con-
senso alcanzado en la comunidad universitaria respecto a esos 
indicadores, los instrumentos a utilizar para dicha evaluación, 
las fuentes de información, la utilidad de esta evaluación y sus 
consecuencias e impacto en la práctica y en la trayectoria docen-
te universitaria son algunas de las cuestiones que añaden dificul-
tad a esta tarea y que también están en la base del carácter hete-
rogéneo de estas prácticas evaluativas en el contexto europeo 
(Aravena y Garín, 2021 y Paricio et al., 2019).

Generar cultura evaluativa en las instituciones de Educación 
Superior no es una tarea fácil; generar cultura evaluativa conlleva 
la incorporación de la evaluación en el modelo de gobernanza 
de las universidades y la consideración de la formación y mejora 
docente como un tema organizacional (Morlá, 2015); la apuesta 
por una docencia de calidad y por su evaluación y mejora debe 
ser un compromiso de las universidades establecido desde su 
planificación estratégica; de lo contrario, la evaluación y la mejo-
ra se convierten en un postizo al encargo docente mal entendido 
e incómodo de llevar.
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3. Portafolio y desarrollo profesional docente
Las transformaciones acaecidas en el panorama universitario an-
teriormente aludidas han ido acompañadas de una redefinición 
del perfil del profesorado y del estudiantado. Nuevos perfiles que 
obligan a ambos colectivos a un cambio de actitud: al profesora-
do se le pide una actitud abierta, reflexiva, receptiva y progresista, 
preparación y profesionalización para ejercer su tarea docente y 
al estudiantado se le pide actitudes básicas como colaboración, 
responsabilidad personal y autonomía. El estudiantado universi-
tario demanda a estas instituciones escenarios formativos moder-
nos y métodos docentes que aseguren las mejores condiciones 
para el desarrollo de experiencias de aprendizaje significativas.

Incorporar las competencias como referente en el contexto 
curricular universitario respetando el papel de la universidad 
como el lugar de crítica social, reflexión intelectual y análisis 
científico de la realidad humana; pasar de transmitir informa-
ción a facilitar aprendizajes; adaptar nuevos métodos de ense-
ñanza y modalidades organizativas en el aula, o incorporar las 
nuevas tecnologías en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
son algunos de los requerimientos al profesorado actual junto 
con el conocimiento científico de su disciplina, el conocimiento 
didáctico del contenido y el conocimiento de sus estudiantes en 
contextos cambiantes.

La función docente universitaria también se ha visto favoreci-
da con este cambio. Si bien es cierto que durante mucho tiempo 
el reconocimiento de la docencia frente a la tarea investigadora 
no ha sido idéntico, el avance hacia este nuevo modelo educati-
vo ha provocado que las instituciones de Educación Superior 
pongan en marcha medidas que han tenido una clara influencia 
sobre la revitalización de la docencia. Medidas que han converti-
do la formación en una de las claves de la mejora de la actividad 
docente y, por tanto, de la enseñanza universitaria y que incitan 
a la innovación y a la búsqueda de la calidad en la docencia.

En este marco se recupera el portafolio como herramienta y 
como método (depende de su uso) al servicio tanto de los nue-
vos enfoques metodológicos de enseñanza-aprendizaje deman-
dados por el actual panorama universitario como de los mode-
los de formación y evaluación docente puestos en marcha por 
las universidades.
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El portafolio existe desde hace muchos años. Como señalan 
Lamas et al.:

La definición de portafolio ha ido evolucionando a lo largo del 
tiempo en la medida en que sus propósitos o usos también han ido 
cambiando. (2016, p. 64)

El teaching portfolio o portafolio docente se incorpora al ámbi-
to educativo a finales del siglo pasado procedente del mundo de 
las artes y la arquitectura donde se utilizaba como un recurso 
para mostrar las competencias profesionales adquiridas y lo me-
jor del trabajo de un artista. Fue introducido en el ámbito uni-
versitario en la década de los ochenta del siglo pasado por la 
Asociación Canadiense de Profesores de Universidad y se usaba 
con fines acreditativos y de certificación de las competencias 
profesionales adquiridas por el profesorado durante un proceso 
formativo o a lo largo de su trayectoria profesional. Posterior-
mente se comienza a usar como alternativa a métodos docentes 
más tradicionales, adquiriendo distintos fines educativos y utili-
zándose tanto por estudiantes, sobre todo para el seguimiento y 
autoevaluación del aprendizaje, como por profesorado, con fi-
nes tanto acreditativos, para su evaluación y promoción, como 
formativos, para la evaluación, mejora y desarrollo profesional 
docente (Bozu e Imbernón, 2012 y García-Carpintero, 2017).

En línea con las diferentes concepciones que del portafolio 
ofrece la literatura científica (Lyons, 1999; Shulman, 1999; Cano, 
2005; Klenowski, 2005, entre otros) y con los hallazgos alcanza-
dos en las investigaciones realizadas en el contexto universitario 
(Bozu et al., 2012; Lamas et al., 2016; García- Carpintero, 2017, 
entre otros) entendemos que, como herramienta y método para 
la formación docente del profesorado universitario, debe enten-
derse como algo más que una colección personal de evidencias 
(materiales, documentos, recursos...) previamente seleccionadas 
que muestran el progreso y los logros alcanzados en un proceso 
formativo; en este contexto es su carácter reflexivo lo que le aña-
de un gran valor concibiéndolo como una experiencia de apren-
dizaje en sí mismo que fomenta el pensamiento crítico y desta-
cando su dimensión procesal y dinámica.
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4. El portafolio como estrategia para la 
formación, evaluación y mejora de la docencia: 
una práctica en la Universidad de Granada

Desde esta concepción del portafolio docente como una estrate-
gia formativa que estimula la reflexión sobre lo que se hace, so-
bre por qué y cómo se hace y desde el convencimiento de que su 
uso facilita la mejora continua del profesorado universitario y su 
desarrollo profesional docente, se ha considerado su uso en una 
experiencia de formación docente universitaria desarrollada en el 
marco de la tercera edición del Plan Propio de Formación e Inno-
vación Docente (Plan FIDOUGR-2020-22) de la Universidad de Grana-
da. Se trata de una Universidad grande con 55.290 estudiantes, 
3678 profesores y profesoras, 2606 miembros del colectivo de 
personal y servicios y una oferta académica oficial que asciende a 
96 grados, 164 másteres y 28 programas de doctorado. La Univer-
sidad de Granada, como todas las universidades de la comunidad 
autónoma andaluza, también ha tenido que responder a los re-
querimientos del EEES anteriormente descritos y ha sido testigo 
de las grandes transformaciones acaecidas en el escenario docen-
te universitario. Su apuesta por una docencia de calidad y su re-
conocimiento la ha llevado a definir de forma estructural y estra-
tégica un Plan de Formación desde el que se pretende adecuar 
las enseñanzas a los requerimientos de los contextos educativos 
actuales y del estudiantado universitario, avanzar hacia una prác-
tica docente fundamentada en la reflexión, la innovación y la 
colaboración y la investigación. Un Plan que con carácter bienal 
renueva su oferta de formación e innovación docente centrada 
en el desarrollo de competencias que integran en la práctica do-
cente el emprendimiento, la inclusión, la internacionalización, 
digitalización y virtualización de la enseñanza, la investigación, 
la comunicación y transferencia, la integridad académica, el 
bienestar docente y la sostenibilidad. Es en este último tópico en 
el que se centra la experiencia formativa que se expone a conti-
nuación y en la que se ha usado el portafolio como una estrate-
gia generadora de procesos de reflexión e innovación para la me-
jora de la actividad docente en el marco de la sostenibilidad.

Esta acción formativa, denominada «Docencia y Sostenibilidad 
en Educación Superior», se desarrolló durante el curso 2020-2021.
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El propósito de esta oferta formativa fue promover un espa- 
cio de desarrollo profesional al profesorado novel de la Univer-
sidad de Granada y a otro profesorado interesado en incorporar 
la sostenibilidad en su práctica docente.

Este curso se planteó como un primer nivel de mentorización 
sobre sostenibilidad en Educación Superior, de cara a ir constru-
yendo espacios de trabajo y redes de acción que mejoren esta 
práctica en el contexto universitario granadino.

Los objetivos del curso fueron:

• Sensibilizar a la comunidad universitaria sobre la importan-
cia de la sostenibilidad.

• Promover actuaciones coordinadas de sostenibilidad univer-
sitaria en los ámbitos de la docencia, transferencia, gestión e 
investigación.

• Aprovechar las iniciativas institucionales de la Universidad de 
Granada en materia de sostenibilidad ligadas a Programa 
Campus Sostenible.

• Identificar buenas prácticas en sostenibilidad universitaria.
• Incorporar competencias de sostenibilidad en la planificación 

docente.
• Diseñar acciones de colaboración para el diseño de progra-

mas continuados de sostenibilidad universitaria.

El curso constaba de 30 horas lectivas distribuidas en 24 ho-
ras presenciales definidas por 6 sesiones donde personas exper-
tas en sostenibilidad en Educación Superior pusieron sobre la 
mesa cuestiones a debate para reflexionar y trabajar con los par-
ticipantes en la incorporación de la sostenibilidad en su práctica 
docente. Por otro lado, esta formación finalizó con la tutoriza-
ción, por parte de tres docentes de la UGR expertos en la temáti-
ca, del profesorado participante en el curso. El propósito de esta 
mentorización fue asesorar a dicho profesorado en la implanta-
ción en su práctica docente de estrategias de innovación desde la 
perspectiva de la sostenibilidad, incorporando el portafolios 
como herramienta facilitadora de la reflexión y la generación de 
conocimiento individual y compartido sobre el valor de la soste-
nibilidad en el desarrollo profesional docente universitario.

El portafolio propuesto está estructurado en cuatro secciones:
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• Sección 1 – Reflexión previa autobiográfica.
• Sección 2 – Análisis de contenido de la Guía docente: inclu-

sión de la sostenibilidad en el plan de trabajo.
• Sección 3 – Diseño una propuesta de innovación que vincule 

la sostenibilidad a la práctica docente.
• Sección 4 – Compromisos para la mejora.

A través de estas cuatro secciones, se ha potenciado un proce-
so de investigación-acción-reflexión desde la propia práctica en 
el marco de un ejercicio de complejidad creciente, como se deta-
lla a continuación.

4.1. Sección 1 – Reflexión previa autobiográfica

En este primer bloque del portafolio, se plantean diferentes cues-
tiones de autodiagnóstico que introducen al profesorado en un 
proceso de reflexión centrado en su desarrollo profesional. Esta 
sección invita a que cada docente, desde un momento reflexivo 
individual aludiendo al pensamiento retrospectivo, analice su 
pasado más personal, investigue y autoanalice cuáles han sido 
los hitos, las experiencias de vida que de alguna forma le han 
influido en su desarrollo profesional docente convirtiéndose en 
el profesor o profesora que es hoy.

Esta sección autobiográfica implica un proceso de reflexión y 
autoevaluación profundo por parte del personal docente que le 
permitirá en las secciones siguientes ser más consciente de su 
práctica docente actual, de aquellos procesos personales, emo-
cionales, académicos o laborales que sin darse cuenta han ido 
marcando su perfil y trayectoria docente.

4.2. Sección 2 – Análisis de contenido de la 
Guía docente: inclusión de la sostenibilidad 
en el plan de trabajo

No se puede perder de vista que la trayectoria profesional docen-
te del profesorado universitario está enmarcada en una realidad 
docente concreta y determinada por un proyecto formativo liga-
do a una materia y al acervo científico de una disciplina.

En esta sección del portafolio, y tras el autodiagnóstico reali-
zado en la sección anterior, el objeto de la reflexión es el conte-
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nido de una de las materias impartidas por cada profesor partici-
pante, los descriptores clave indicados en la Guía docente de di-
cha materia y su propia práctica docente. Esta reflexión debe 
realizarse tomando como referente las premisas básicas, los re-
querimientos, las potencialidades y la viabilidad de abordar la 
sostenibilidad en la práctica docente universitaria.

Son cuatro los descriptores de la Guía docente sobre los que 
pivota la reflexión:

1. Contenido relacionado con la sostenibilidad que se trabaja 
en la materia (descriptores/tema).

2. Competencias relacionadas con la sostenibilidad que se in-
corporan en la guía docente y plan de trabajo.

3. Sostenibilidad y metodología docente (actividades en el aula 
vinculadas a la sostenibilidad).

4. Carácter sostenible del sistema de evaluación contemplado.

Finalmente, se contempla un apartado en el que aportar otras 
consideraciones de interés.

Esta sección permite al docente perfilar su materia en el con-
texto de la sostenibilidad evidenciando las potencialidades, pero 
también las limitaciones que le permiten tomar conciencia del 
margen de mejora que tiene para poder incorporar la perspectiva 
de la sostenibilidad en su desarrollo profesional.

4.3. Sección 3 – Diseño una propuesta de innovación 
que vincule la sostenibilidad a la práctica docente

Tomando como referencia las reflexiones previas, el análisis de 
contenido realizado en la sección anterior y los logros alcanza-
dos en el proceso formativo, en esta sección del portafolio el 
profesorado participante debe dar un paso más y diseñar una 
propuesta de innovación docente que incorpore la sostenibili-
dad en la materia analizada en la sección anterior. Para su dise-
ño e implementación, se aportan diferentes sugerencias:

• La propuesta se puede realizar de forma individual o en gru-
po.

• Puede ser una propuesta limitada al diseño teórico dentro de 
una asignatura o un diseño aplicado; en este último caso se 



232 Guía práctica de ambientalización curricular

sugieren como ejemplos los siguientes ámbitos de innova-
ción:
– Desarrollo de competencias trasversales en un título liga-

das a sostenibilidad.
– Incorporación de contenidos curriculares en algunos temas.
– Revisión del programa de la asignatura e integración de al-

gún tema nuevo relacionado con la sostenibilidad.
– Oferta de una línea de TFM/TFG dentro del grado o más-

ter con opciones de trabajo ligadas al campo de la sosteni-
bilidad.

– En formato prácticas curriculares ligadas a algún contexto 
de intervención de interés.

– En formato extracurricular, propuestas ligadas a programas 
universitarios como Eco-Campus Andalucía, Programas de 
Voluntariado de Facultades y Organismos colaboradores 
con la Universidad de Granada.

La propuesta definitiva debe atender, como mínimo, los si-
guientes descriptores:

• Título de la propuesta.
• Objetivos.
• Competencias a desarrollar.
• Descripción de la propuesta (metodología, actividades, calen-

darización...).
• Evaluación.

Esta acción facilita la toma de conciencia por parte del profe-
sorado, de qué margen de mejora tienen para incorporar la sos-
tenibilidad en su práctica y cómo pueden hacerlo con pequeños 
hitos que no supongan esfuerzos extraordinarios, pero sí cam-
bios sustanciales.

4.4. Sección 4 – Compromisos para la mejora

Una vez identificados los puntos fuertes y débiles de la práctica 
docente del profesorado participante, en lo que a la presencia de 
la sostenibilidad se refiere, y definida una propuesta de innova-
ción, en esta sección final del portafolio, el profesorado partici-
pante debe cerrar el proceso de investigación-acción-reflexión 
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iniciado en la primera sección de este portafolio marcándose 
compromisos para la mejora de su práctica desde el prisma de la 
sostenibilidad. Compromisos de acción reales, con objetivos, 
forma de proceder, tiempos, etc.; en definitiva, se solicitan evi-
dencias de que van a transferir a su práctica diaria los aprendiza-
jes alcanzados en el proceso formativo, potenciando, además, en 
la medida de lo posible, un proceso de mentorización en su con-
texto de trabajo que genere un efecto multiplicador.

5. Conclusiones
De acuerdo con lo que hace una década plantearon Bozu et al. 
(2012), el uso del portafolio en la formación docente permite 
que cada docente:

[...] construya su propio conocimiento acerca de su práctica profe-
sional y le otorgue significado a la luz de sus concepciones previas y 
de la funcionalidad que tenga en los contextos a los que pueda 
transferirlo. (2012, p. 243)

Tomando como objeto cómo este profesorado puede y debe 
incorporar la sostenibilidad en su desarrollo profesional, el uso 
de este portafolio es clave; generar procesos de autodiagnóstico 
para la construcción de conocimiento individual y compartido 
que permita la evaluación de su propia práctica como la mejora 
de la misma tomando en consideración las premisas y directrices 
que perfilan tanto los documentos marco del EEES como las 
prescripciones de la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible.

Estos referentes están condicionando las agendas políticas de 
nuestra universidades tomando como prioridad la inclusión  
de la sostenibilidad no solo en gestión, investigación o transfe-
rencia, sino también en docencia, y utilizar estrategias y herra-
mientas como el portafolio, sin duda, alguna ayuda a evidenciar 
lo que el profesorado realiza,pero también las limitaciones que 
tiene y las necesidades formativas desde las que partir para mejo-
rar su desarrollo profesional hacia un modelo en el que la soste-
nibilidad sea un referente.
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de integración de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible en la universidad
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Enrique González-Muñoz

Universidad de Granada

1. Introducción
El presente capítulo aborda la necesidad y la importancia que 
tiene integrar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) para 
la sostenibilidad curricular y, en definitiva, la sostenibilidad en la 
Educación Superior. El compromiso de las universidades con los 
ODS beneficia a estas y a su comunidad universitaria, ya que 
atrae interés de formación relacionada con la Agenda 2030, los 
ODS y la sostenibilidad y constituye un motor de renovación 
metodológica y de vinculación a la realidad al focalizar la aten-
ción en aspectos específicos de esa realidad y profundizar en ellos 
con procesos de indagación sistemática y haciendo uso de herra-
mientas de investigación apropiadas. De hecho, la educación y 
la investigación son reflejadas en diferentes ODS, de manera 
que, en este sentido, la universidad juega un papel clave para 
poner en marcha la implementación de los ODS en los diferen-
tes ámbitos socioambientales. Por eso, integrar los ODS en los 
trabajos fin de grado (TFG) y trabajos fin de máster (TFM) deno-
tará la capacidad de impacto que la universidad tiene en su com-
promiso con la sostenibilidad, además de proporcionar al estu-
diantado conocimientos y habilidades que desarrollen sus capa-
cidades profesionales en el futuro. Por otro lado, esta integración 
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es una oportunidad para motivar al alumnado a orientarse hacia 
la vía de la investigación de las posibles soluciones que aportan 
los ODS a los retos actuales de la sociedad, tan necesarios actual-
mente para fomentar y crear sociedades más justas y sostenibles. 
Así pues, en este capítulo se reseñan algunos de los TFG y TFM 
que han sido elaborados en las diferentes universidades andalu-
zas que participan en el proyecto marco de este libro y que han 
sido publicados por su alta calidad y orientación a la integración 
de los ODS.

2. La inclusión de la sostenibilidad y los 
ODS como tópicos transversales en los 
trabajos fin de grado y fin de máster

La importancia y la necesidad de integrar la sostenibilidad en 
los TFG y TFM se basa en que los ODS reconocen la importan-
cia de la educación para el desarrollo sostenible a través del 
ODS 4, que exige proporcionar «educación de calidad inclusiva 
e igualitaria y promover oportunidades de aprendizaje perma-
nente para todos». Algunas de las metas dentro de este objetivo 
requieren la acción explícita de las universidades, y otras tienen 
relevancia directa para las actividades de aprendizaje y enseñan-
za dentro de las universidades y en su territorio de acción inme-
diata, al vincularse a problemáticas y contextos en los que con 
sus reflexiones y aportaciones pueden contribuir a su mejora y 
transformación.

La integración de los ODS en los TFG y TFM aporta al estu-
diantado grandes capacidades para su desarrollo profesional fu-
turo. En este sentido, la educación por sí misma tiene beneficios 
innumerables en las personas y sus comunidades, además de ser 
un medio indiscutible para apoyar y acelerar la capacidad global 
para implementar los ODS. De esta manera los TFG y TFM im-
plican al alumnado en procesos de investigación sobre los ODS 
de forma inter y transdisciplinar. Los anima a desarrollar inno-
vaciones y soluciones que puedan implementarse a nivel local y 
nacional. Asimismo, los dota de capacidades para dichas investi-
gaciones y, en concreto los capacita para desarrollar procesos de 
intervención en educación para sostenibilidad. Gracias a este 
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tipo de trabajos, serán capaces de promover iniciativas de em-
prendimiento que los ayuden a encontrar y desarrollar empleos 
en los que se abordan de manera directa o indirecta aspectos 
vinculados a la implementación de los ODS. Por otro lado, los 
TFG y los TFM basados en esta línea, contribuyen a movilizar e 
implicar al alumnado, llegando a ser actores indispensables en 
un compromiso público donde la acción y el diálogo puedan 
generar políticas socioambientales que toman como referencia 
el marco de la Agenda 2030 y las metas de los ODS, demostran-
do el compromiso que el sector universitario tiene hacia la soste-
nibilidad.

La aplicación de los ODS en los TFG y TFM crea sociedades 
más sostenibles. Y es que los ODS cubren un amplio número de 
desafíos sociales, económicos y medioambientales y las funcio-
nes propias de este tipo de trabajos universitarios resultan clave 
para poder vencer y superar dichos desafíos. Gracias a la aplica-
ción de los ODS en estos trabajos se crean espacios que contri-
buyen a construir conocimientos, habilidades, valores y solucio-
nes que movilizan, transfieren y transforman la realidad desde el 
marco que sustenta la implementación de los propios ODS. Por 
otro lado, forman personas con habilidades y capacidades profe-
sionales y personales, apasionadas, comprometidas, creativas, 
inquietas, con curiosidad y con el deseo de construir un mundo 
mejor. Las universidades se consideran entidades neutrales en 
las que se puede confiar, organizaciones mediadoras de procesos 
de cambio amparadas en el rigor de sus métodos, la solidez de 
sus fundamentos académico-científicos, humanísticos, artísticos 
y tecnológicos y el marco ético-deontológico que aportan sus 
comunidades de práctica profesional e investigadora. Por ello, 
al incorporar los ODS en los TFG y TFM los estudiantes tienen la 
capacidad de guiar y liderar la respuesta local, nacional e inter-
nacional a través de un diálogo intersectorial y creación de 
alianzas.

Para este capítulo, por tanto, se ha elegido un TFG y tres TFM 
cuya base principal de investigación ha sido la sostenibilidad, de 
manera que, se pueda observar la implicación de esta línea de 
trabajo y los beneficios que conlleva en el estudiantado, en la 
universidad y en la sociedad, que, de hecho, es donde debe re-
percutir cualquier tipo de investigación y toda la educación pro-
porcionada al estudiantado.
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Los criterios de elección de estos trabajos se han basado sobre 
todo en propuestas didácticas desarrolladas en centros de educa-
ción secundaria andaluces donde la educación para la sostenibi-
lidad en general y los ODS en particular hayan sido las líneas 
principales de investigación. Por otro lado, se ha intentado que 
estos trabajos pertenezcan a alumnos de universidades adscritas 
al proyecto donde se enmarca el presente libro y, además, hayan 
sido dirigidos por algunos de los miembros integrantes del equi-
po de investigación.

Las reseñas para los trabajos elegidos finalmente han sido los 
siguientes:

Reseña 1 (TFG): Diseño de una propuesta didáctica: educación am-
biental ante el cambio climático para el consumo responsable en el 
marco de la Agenda 2030. Autora: Paula Díaz Mora. Dirigido por 
Carmen Solís. 4.º curso, Grado en Educación Primaria. Universidad 
de Sevilla. 2020-2021.

Reseña 2 (TFM): Las reacciones químicas en 4.º de ESO a través de 
los Objetivos del Desarrollo Sostenible. Autor: Rubén González Or-
tega. Dirigido por Juan José Vicente Martorell. Máster Universitario 
en Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, 
Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas. Especialidad Física 
y Química. Universidad de Cádiz. 2019-2020.

Reseña 3 (TFM): Recursos didácticos para la educación en compro-
misos sociales y medioambientales del s. xxi a través de los Objeti-
vos del Desarrollo Sostenible. Autora: Ana González Robles. Dirigi-
do por Mercedes Vázquez Vilches. Máster Universitario Formación 
del Profesorado de Educación Secundaria, Bachillerato, Formación 
Profesional y Enseñanza de Idiomas. Especialidad Biología y Geolo-
gía. Universidad de Granada. 2019-2020.

Reseña 4 (TFM): Sociedades en transición hacia el Desarrollo Soste-
nible. Autora: Marta Díaz Benavides. Dirigido por José Gutiérrez Pé-
rez y Carmelo Marcén Albero. Máster Universitario de Profesorado 
de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Pro-
fesional y Enseñanza de Idiomas. Universidad de Granada. 2011-
2012.
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3. Trabajo fin de grado: Diseño de una 
propuesta didáctica: educación ambiental 
ante el cambio climático para el consumo 
responsable en el marco de la Agenda 2030

Con objeto de promover la Educación Ambiental y con ánimo de 
clarificar algunos conceptos erróneamente asumidos, este estudio 
consiste en una propuesta didáctica sobre el cambio climático: 
sus causas, consecuencias y propuestas o acciones de mejora.

El trabajo fin de grado (TFG) se aborda desde la Agenda 2030 
y sus Objetivos de Desarrollo Sostenible. La intervención se rea-
liza en un aula de sexto curso de primaria conformada por 22 
alumnos, y se desarrolla a lo largo de ocho sesiones, llevadas a 
cabo de manera transversal implementadas en distintas áreas de 
conocimiento siguiendo una metodología de investigación esco-
lar y participativa.

Las distintas actividades se han ajustado a los recursos del cen-
tro y del propio alumnado y, al mismo tiempo, al tratarse de un 
colegio bilingüe de francés, las sesiones implementadas en el área 
de Ciencias Naturales y Sociales se desarrollaron en este idioma.

Se elabora una unidad didáctica centrada en la Educación 
Ambiental que permite acercar al alumnado al concepto de cam-
bio climático y al de desarrollo y producción sostenible, así como con-
tribuir de alguna forma a la promoción de actitudes relacionadas 
con la educación para el desarrollo, la sostenibilidad y la ciuda-
danía global. Este trabajo se hace teniendo en cuenta las ideas 
previas del alumnado sobre lo mencionado y desde el compro-
miso con la Agenda 2030 y, por tanto, la consecución de los Ob-
jetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

Para proporcionar un nuevo enfoque, la propuesta se intro-
duce al alumnado de acuerdo con preguntas de investigación 
mediante metodologías innovadoras, participativas y colaborati-
vas, asumiendo a los menores como agentes de cambio y como 
individuos que necesitan de conocimientos, habilidades, actitu-
des y valores que los empoderen y lleven a actuar de manera res-
ponsable con su entorno y la sociedad.

Los objetivos del TFG son elaborar un instrumento para eva-
luar las ideas previas del alumnado y la asimilación de conteni-
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dos globalizados relacionados con la educación ambiental y 
concretamente, el cambio climático, así como los ODS, diseñar 
una propuesta de intervención significativa sobre educación am-
biental a llevar a cabo en un aula de tercer ciclo de educación 
primaria (sexto curso) y evaluar el diseño, dar a conocer al alum-
nado la agenda 2030 y los ODS, así como su funcionalidad, con-
cienciar y sensibilizar al alumnado sobre el cambio climático, 
sus causas y consecuencias, el impacto medioambiental del ser 
humano y el consumo responsable y promover una actitud críti-
ca y activa del alumnado, entre otros.

Los resultados de la propuesta de intervención tuvieron muy 
buenos resultados y el alumnado adquirió los conocimientos y 
competencias esperados. Tras analizar las respuestas del alumna-
do diana de la unidad didáctica sobre la actuación y propuesta 
del profesorado, se destaca que las experiencias y vivencias del 
alumnado fueron bastante positivas. La propuesta didáctica es 
bastante completa, innovadora y trascendental y profundiza en la 
materia y no se conforma con los contenidos superficiales relacio-
nados con el cambio climático. Igualmente, las preguntas de in-
vestigación y sus respectivas actividades siguieron un orden muy 
coherente y lógico, lo que facilitó en todo el momento la ubica-
ción del alumnado, su focalización en la tarea y su abstracción.

4. Trabajo fin de máster: Las reacciones 
químicas en 4.º de ESO a través de los 
objetivos del desarrollo sostenible

Este trabajo fin de máster (TFM) contiene una propuesta de uni-
dad didáctica innovadora sobre «Reacciones Químicas» para ser 
impartida en el segundo periodo de prácticas a estudiantes de 
4.º de ESO fundamentada en el aprendizaje de la reacción quí-
mica mediante el trabajo de los Objetivos de Desarrollo Sosteni-
ble de la Agenda 2030. La propuesta de unidad se basa en la im-
plementación de diversas problemáticas ambientales de manera 
transversal al desarrollo de la unidad. La propuesta diseñada se 
elabora a partir de un modelo constructivista del aprendizaje 
que tiene en cuenta las concepciones previas del alumno, la nor-
mativa vigente y los referentes disponibles en materia de didácti-
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ca de las reacciones químicas en la enseñanza secundaria obliga-
toria y en la incorporación de los objetivos del desarrollo soste-
nible en el currículo de la enseñanza secundaria, así como otros 
recursos afines a la metodología constructivista empleada.

El contexto del alumnado de física y química en dicho curso 
presenta dos peculiaridades. Al ser alumnos de ESO, los niveles de 
desarrollo cognitivo son inferiores a los de estudios postobligato-
rios. Por otro lado, en este curso por primera vez la asignatura de 
Física y Química es optativa y la finalidad de la asignatura cambia. 
Sin embargo, pasa a tener un carácter más formal y propedéutico, 
pues el alumnado, de manera general, presenta una mayor predis-
posición a realizar estudios posteriores en el ámbito de las ciencias.

La propuesta de unidad se basa en una metodología construc-
tivista que combina los conocimientos, habilidades y destrezas 
de la física y química con otros transversales de carácter ambien-
tal, que se encuentran íntimamente ligados a lo trabajado duran-
te el tema. Esta interrelación es útil no solo para dotarlo de un 
carácter práctico a lo aprendido, sino también para trabajar ele-
mentos de carácter transversal referidos a la defensa, conserva-
ción y mejora del entorno.

La propuesta de unidad didáctica planteada muestra una ma-
nera de abordar las reacciones químicas en 4.º de ESO, desde una 
perspectiva constructivista, a la vez que se trabaja en la educación 
de los ODS, concretamente, los referentes al ámbito de agua, ener-
gía, investigación y consumo. La propuesta en cuestión enlaza as-
pectos puramente científicos de la reacción química, con una en-
señanza, que mayoritariamente se trabaja con el coloquio o la re-
flexión, sobre aspectos como la peligrosidad de deteriorar los 
recursos hídricos, la importancia de reducir el consumo de energía 
o bien el papel que juega la tecnología en el desarrollo sostenible.

Además de este enfoque, la unidad destaca por emplear diver-
sos recursos como actividades de laboratorio, uso de las TIC e 
incluso la evaluación mediante la gamificación. Asimismo, en la 
unidad se fomenta el trabajo en grupos de 4, favoreciéndose, así, 
el desarrollo de habilidades sociales por parte del alumnado.

Por último, se propone una evaluación que valora de manera 
equitativa el trabajo continuo, realizado durante toda la unidad 
y la evaluación final. Los estándares de aprendizaje en su mayo-
ría tienen un peso sobre la calificación final bastante homogé-
neo. También se contempla la atención a la diversidad para tra-
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tar de dar respuesta a las distintas necesidades educativas que 
puede presentar el alumnado al que se le impartiera la unidad.

5. Trabajo fin de máster: Recursos didácticos 
para la educación en compromisos sociales 
y medioambientales del siglo xxi a través 
de los objetivos del desarrollo sostenible

En este caso, este TFM desarrolla un recurso didáctico del tipo 
juego de mesa. Este recurso pretende que, mediante el aprendi-
zaje basado en juegos y el trabajo colaborativo, el profesorado 
consiga formar al alumnado en temas de importancia ambiental 
y social y potenciar su compromiso con los problemas globales, 
haciéndolos protagonistas de su resolución.

Para ello, el recurso ha sido contextualizado dentro de los ODS 
haciendo hincapié en los que tienen que ver con la valoración y 
preocupación por el medioambiente y su biodiversidad; el impac-
to de las actividades humanas y la sostenibilidad; y la salud.

Por su naturaleza ambiental y social, el recurso didáctico se 
ha contextualizado dentro de la materia de Ciencias de la Tierra 
y Medio Ambiente (CTMA) de 2.º de Bachillerato, siendo la ma-
teria que mejor se ajusta la temática del juego según la normativa 
educativa vigente, aunque también se expone la posibilidad de 
usar este recurso dentro de la etapa de secundaria, concretamen-
te en 4.º de ESO por ser el nivel más avanzado, para completar 
la formación en temáticas transversales de índole ambiental, so-
cial y en habilidades de comunicación interpersonal y empatía.

Al tratarse de un juego colaborativo, fundamenta el trabajo 
en metodologías activas en el aula, donde el diálogo y el trabajo 
en grupo son la clave para el éxito en el juego. El recurso trabaja 
también el uso de nuevas tecnologías (tecnologías de la infor-
mación y la comunicación, TIC) a través de tarjetas de preguntas 
asociadas a códigos QR, que harán que el alumnado tenga que 
trabajar con ellos para hallar respuesta a las mismas. Todo ello, 
junto con la adquisición de roles por los participantes, hace que 
el recurso desarrollado presente los ingredientes clave para dotar 
al alumnado de compromiso en problemáticas globales. Esto, 
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aparte de servir para contextualizar dichas problemáticas, contri-
buirá a que deje de percibirlas como algo ajeno.

El objetivo general del trabajo es desarrollar un recurso didác-
tico del tipo juego de mesa que contribuya a la formación y co-
nocimiento del alumnado de centros de secundaria y bachillera-
to en las problemáticas medioambientales y sociales actuales, a 
través de los ODS y la puesta en valor de estos.

Según los resultados, este recurso didáctico, a pesar de estar 
basado en los ODS de la ONU, ha tenido el inconveniente de 
encontrar un espacio en el currículo de secundaria y bachillerato 
para la formación de estos, lo que resulta difícil de comprender, 
ya que se habla de retos sociales y medioambientales de carácter 
internacional y, que, por tanto, deberían estar considerados den-
tro del currículo de las distintas etapas educativas. Para cumplir 
estos objetivos, según la autora, se debería, primero, educar en 
los mismos y ponerlos así en valor en la sociedad actual.

6. Trabajo fin de máster: Sociedades en 
transición hacia el desarrollo sostenible

En este caso, el TFM desarrolla una unidad didáctica (UD) tenien-
do como eje central el uso de los recursos y el modelo de desarro-
llo existente en la actualidad. En el trabajo se llevó a cabo un análi-
sis de contenido en los libros de texto como una breve compara-
ción acerca del conocimiento de los principales problemas 
medioambientales relacionados con el entorno más cercano, en 
este caso, la provincia de Granada, entre los dos grupos elegidos de 
bachillerato: el grupo de Ciencias y Tecnología y el grupo de Hu-
manidades y Ciencias Sociales a los que se impartió docencia. La 
metodología que se estableció para este trabajo fue un análisis de 
los libros de texto que estableció la importancia de realizar otros 
análisis previos tanto dentro del mismo libro como con otros li-
bros de texto. Además, se estableció una comparación entre ambos 
grupos en la que se concluyó que los alumnos del grupo Ciencias y 
Tecnología no presentaron mayor conocimiento que los del grupo 
Humanidades y Ciencias Sociales como podría esperarse.

La temática de la UD versa sobre el concepto de desarrollo sos-
tenible, además de sobre otros aspectos íntimamente ligados con 
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él. Entre dichos aspectos destacan la explosión demográfica, la 
sostenibilidad, la pérdida de suelo, la contaminación del aire,  
la ocupación del territorio, la pérdida de biodiversidad, el consu-
mo insostenible, entre otros.

Los resultados obtenidos a partir de la observación previa, a 
través de una actividad inicial para conocer las ideas del alumna-
do, realizada durante el desarrollo de la UD entre alumnos del 
bachillerato científico-tecnológico y del de ciencias sociales arro-
jaron la conclusión de que ambos grupos tenían ideas bastante 
parecidas acerca de los problemas ambientales relacionados con 
un desarrollo no sostenible existentes en su entorno más cerca-
no. No existió un conocimiento mayor, en este aspecto, por par-
te de los alumnos del bachillerato científico-tecnológico, como 
hipotéticamente podría esperarse.

No obstante, sí pudo constatarse al leer las respuestas de dicha 
actividad inicial que ninguno de los alumnos contestó con la pér-
dida de biodiversidad o el desarrollo urbanístico descontrolado, 
ambos problemas medioambientales relacionados con el desarro-
llo no sostenible y que afectan en gran medida a Granada y su 
provincia. Otra consideración fue que los alumnos del grupo de 
ciencias sociales contestaron acertadamente que la contaminación 
acústica y lumínica también podrían considerarse problemas am-
bientales relacionados con su entorno más cercano a diferencia de 
los del bachillerato científico-tecnológico que no lo hicieron.

Por último, un aspecto que resultó bastante sorprendente fue el 
número de alumnado (4 de 23 en el grupo científico-tecnológico y 
5 de 27 en el de ciencias sociales) que contestaron exclusivamente 
con la contaminación (sin especificar ningún tipo) como respuesta.

Con todo, a tenor de los resultados obtenidos tras las diferen-
tes evaluaciones de la UD, así como tras la actividad de retros-
pectiva de ideas previas constataron que la gran mayoría del 
alumnado experimentó una progresión conceptual, procedi-
mental y actitudinal ante la problemática social y ambiental re-
lacionada con el desarrollo no sostenible.

7. Conclusiones
Los trabajos fin de grado y los trabajos fin de máster se presentan 
como una oportunidad para crear profesionales y sociedades 
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más sostenibles. La actual crisis planetaria a la que nos enfrenta-
mos precisa de personas ejecutoras efectivas de los ODS y, por 
tanto, los estudiantes necesitan de habilidades transversales y 
competencias clave que sean relevantes para abordar estos retos. 
Para ello, el pensamiento sistémico, crítico, la autoconciencia, la 
resolución integral de problemas y la capacidad de anticipación 
ante este problema son factores esenciales.

La sociedad actual necesita de creatividad, espíritu emprende-
dor, curiosidad y habilidades de aprendizaje, pensamiento crea-
tivo, responsabilidad social, competencias de asociación e inter-
disciplinariedad. A tal fin, y gracias a este tipo de trabajos, el es-
tudiantado adoptará conocimientos básicos y precisos de las 
materias y asignaturas de cada uno de los ODS, además de com-
prensión de su marco, de su propósito y de sus aplicaciones.
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1. Introducción
El presente capítulo realiza una aproximación teórico-práctica a la 
necesidad, los retos y las oportunidades que derivan del trabajo 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en los diferentes 
contextos de prácticas curriculares de grado y máster universitario.

La Agenda 2030, así como los 17 ODS que la conforman, re-
presentan un pilar fundamental para la mejora respecto al desa-
rrollo de las sociedades contemporáneas. Abordar los ODS en el 
contexto de la Educación Superior es una oportunidad y, a su vez, 
una responsabilidad, siendo imprescindible la existencia de un 
compromiso sostenido, significativo e institucional para la correc-
ta consecución, transmisión y ejemplificación de los valores, com-
portamientos y actitudes que dichos objetivos encarnan.

Las prácticas curriculares conforman, en la mayoría de los ca-
sos, uno de los primeros acercamientos del alumnado de Educa-
ción Superior al ámbito de desempeño profesional. En este sen-
tido, este entorno se constituye como un ámbito de intervención 
con un enorme potencial para la inclusión de los ODS. Además, 
permitiendo dar consistencia y continuidad al compromiso con 
la sostenibilidad entre la Educación Superior y los diversos con-
textos e instituciones donde el alumnado desarrolla y consolida, 
en un entorno real, la praxis de su aprendizaje.

De este modo, durante el presente capítulo se realizará una 
breve revisión e introducción teórico-normativa del trabajo de 

14. ¿Cómo trabajar los ODS en diferentes con-
textos de prácticas curriculares?
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los ODS en diversos contextos de prácticas curriculares, así como 
la ejemplificación, revisión y exposición de cuatro casos reales 
de aplicación de los ODS en las Prácticas Curriculares del Máster 
Interuniversitario Andaluz en Educación Ambiental.

2. Las prácticas curriculares para 
abordar el desarrollo de competencias 
en sostenibilidad en el estudiantado

Las Prácticas Curriculares conforman uno de los grandes pilares 
sobre los cuales se sustenta la Educación Superior de calidad en 
los grados y másteres que se ofrecen en nuestro Sistema Univer-
sitario. Este periodo de prácticum permite al alumnado asentar, 
complementar y reestructurar, a partir de la exposición ante la 
realidad laboral, el vasto océano de conocimientos, habilidades 
y competencias que este ha construido, proactivamente, durante 
su proceso de enseñanza-aprendizaje. En la mayoría de los ca-
sos, las Prácticas Curriculares constituyen una de las primeras ex-
periencias cuasi laborales del estudiantado de Educación Supe-
rior, siendo determinantes para el desempeño de su actividad 
profesional y para la adquisición y consolidación de competen-
cias funcionales dentro del entorno laboral real. En palabras de 
Rodríguez et al. (2017), «[las Prácticas Curriculares contribuyen] 
no solo al desarrollo de competencias, sino también a la orienta-
ción profesional y posterior inserción laboral [del estudianta-
do]» (p. 229).

El potencial que brindan las Prácticas Curriculares para com-
plementar y elevar el proceso de formación del alumnado es, por 
tanto, casi ilimitado; sin embargo, no todas las enseñanzas uni-
versitarias, enseñanzas artísticas superiores, escuelas oficiales de 
idiomas ni formaciones profesionales cuentan con prácticas cu-
rriculares. Ante esta situación asimétrica, es necesario un com-
promiso por parte de los diferentes agentes, directa e indirecta-
mente, vinculados con este proceso formativo, puesto que el co-
rrecto aprovechamiento y desarrollo de las Prácticas Curriculares 
constituye, en cierto modo, un deber ético y moral con respecto 
a aquellos que no pueden disfrutar de dicho privilegio (Rodrí-
guez et al., 2017; Yeuk Nam, 2019).
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Una vez esclarecida la importancia de las Prácticas Curricula-
res en Educación Superior, es preciso abordar la necesidad de 
implementar durante su desarrollo, de forma directa o indirecta, 
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible.

Los ODS que componen la citada Agenda no son simples me-
tas que deben quedarse en un marco teórico-político, dentro de 
una utopía declarativa, incluida en informes que nunca llegan a 
tener un impacto en la sociedad. Cada uno de los ODS represen-
ta uno de los grandes desafíos actuales que las sociedades mo-
dernas, especialmente las más desarrolladas, no pueden conti-
nuar ignorando ni eludiendo, siendo precisamente por este mo-
tivo que cada vez están ganando una mayor representación en 
los ámbitos sanitarios, farmacológicos, ambientales, económi-
cos, sociales y, por supuesto, educativos (Banks et al., 2020; 
Quadrado y Zaitseva, 2018; Valter y Costa, 2020).

En relación con la Educación Superior, los ODS se trabajan, 
especialmente de forma transversal, a lo largo de diferentes asig-
naturas en numerosos grados, másteres, formaciones profesiona-
les, entre otras; sin embargo, la implementación y abordaje de 
dichos objetivos en el periodo de Prácticum es un terreno más 
árido y menos explorado (Albareda-Tiana et al., 2018; Villota- 
Vallejo, 2021; Valter y Costa, 2020). Para arrojar algo de luz en 
este asunto, el presente capítulo de libro expone tres Prácticas Cu-
rriculares vinculadas al tratamiento de los ODS, todas ellas desa-
rrolladas en el seno del Máster Interuniversitario Andaluz en Edu-
cación Ambiental. Los criterios utilizados para la elección de este 
máster frente a otras alternativas plausibles son los siguientes:

• La naturaleza del máster: debido a que se forma al alumnado en 
Educación Ambiental, se aborda la sostenibilidad y los ODS a lo 
largo de las diferentes asignaturas y, por ende, en el Prácticum.

• La posibilidad de constatar el abordaje de los ODS en el más-
ter, mediante las propuestas de intervención desarrolladas en 
las prácticas curriculares del alumnado.

• La selección de una muestra de contextos de diferentes partes 
de Andalucía.

En definitiva, el Máster Interuniversitario Andaluz en Educa-
ción Ambiental aborda la amplia mayoría de los ODS con el 
alumnado a lo largo de todo el proceso de enseñanza- aprendizaje, 
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permeando necesariamente en las Prácticas Curriculares del 
alumnado, puesto que el desarrollo sostenible o, más bien, el de-
crecimiento sostenible, es uno de los pilares fundamentales en el 
ámbito de la educación ambiental.

3. Aplicaciones, casos y buenas prácticas
3.1. Caso 1: Observatorio de Salud y 
Medioambiente de Andalucía

En este primer caso, las Prácticas Curriculares se desarrollan en el 
Observatorio de Salud y Medioambiente de Andalucía (OSMAN), 
un destino respecto al cual el estudiante siente gran motivación 
y satisfacción, puesto que considera que se trabaja una temática 
fundamental para su formación como educador o educadora 
ambiental: el cambio climático, la prevención y comunicación 
de riesgos, las condicionantes ambientales de la salud, entre 
otras. Asimismo, expresa el deseo de obtener experiencia laboral 
en dicha institución y comprobar cómo desarrollan su desempe-
ño profesional las personas ligadas a la Educación Ambiental.

En relación con el centro de prácticas, el OSMAN cuenta con 
un cuerpo de trabajo cohesionado, inclusivo y multidisciplinar, 
en el que se integran profesionales del ámbito educativo, sanita-
rio, farmacéutico y económico. Esta institución posee un acuer-
do con la Universidad de referencia del estudiante, así como 
convenios de colaboración con una gran cantidad de institucio-
nes educativas y medioambientales de renombre.

Algunas de las funciones principales de esta institución son: 
informar, concienciar y preparar a la población sobre los impac-
tos y consecuencias perjudiciales para la salud que pueden llegar 
a tener determinados fenómenos ambientales adversos; facilitar 
la comunicación e intercambio de información entre los investi-
gadores y la población general; fomentar la monitorización y el 
cuidado de la salud de la población; entre otras. Asimismo, en la 
página web del OSMAN, así como en las redes sociales de la ins-
titución, se hace referencia en diversos boletines informativos a 
los ODS.

Por otro lado, el estudiantado debe alcanzar los siguientes 
objetivos durante el periodo de Prácticum: comprender y apren-
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der a desempeñar su labor como educador o educadora ambien-
tal dentro de la institución; revisar, sintetizar y divulgar informa-
ción sobre salud y cambio climático; promover información me-
diante el uso de redes sociales y habituarse a trabajar en equipo. 
Todo ello se concreta mediante un Plan de trabajo consensuado 
con la institución.

En referencia al desarrollo de las Prácticas Curriculares, el es-
tudiantado señala que su grado de integración en la institución 
es pleno, pues sus funciones no difieren de cualquier otro inte-
grante del grupo de trabajo del OSMAN, dedicando su jornada 
laboral a la lectura y síntesis de artículos científicos; redacción de 
noticias y artículos divulgativos semanales sobre aspectos de re-
levancia ambiental y/o sanitaria; promoción de información rele-
vante por medio de redes sociales; elaboración y difusión de ma-
teriales didácticos y participación en la creación de guías para la 
población y para profesionales, concretamente, en referencia al 
cambio climático.

Como conclusión de su periodo de Prácticum, el estudianta-
do realizó una evaluación y valoración muy positiva de este con-
texto, dando la máxima calificación posible y exponiendo que 
todas las expectativas se vieron cumplidas e, incluso, superadas 
por encima de sus expectativas iniciales de formación. Además, 
señalando que obtuvo una mejora sustancial en sus competen-
cias como educador o educadora ambiental y como educomuni-
cador o educomunicadora, así como una nueva visión de líneas 
de trabajo en relación con la Educación Ambiental que amplían 
su esfera de intervención profesional y empleabilidad.

3.2. Caso 2: Reserva Natural Concertada-Charca de Suárez

En este segundo caso el ámbito de desarrollo de las Prácticas Cu-
rriculares es la Reserva Natural Concertada-Charca de Suárez. El 
estudiantado manifiesta tener buenas expectativas previas res-
pecto al destino de prácticas, expresando su deseo de implemen-
tar y por poner en acción los conocimientos adquiridos durante 
el máster y su anterior formación en el grado en Biología.

Esta Reserva Natural se compone por un total de 8 lagunas, 
cada una con un observatorio científico propio, un mariposario, 
3 aulas de educación ambiental para la realización de talleres/
actividades y sala multiusos. El equipo de trabajo que mantiene 
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el humedal se encuentra compuesto por dos biólogos, un am-
bientólogo y dos técnicos ayudantes de medioambiente. Dicho 
grupo de profesionales realiza una gran cantidad de tareas dia-
rias en este espacio natural, entre las que destacan: elaboración 
de compost; limpieza y mantenimiento de caminos y lagunas; 
alimentación, cuidado y censo de aves y tortugas; realización de 
visitas y talleres didácticos con escolares; entre otras.

Por otro lado, el estudiantado debe alcanzar los siguientes 
objetivos durante el periodo de Prácticum: poner en práctica el 
conocimiento adquirido durante el máster; transmitir el valor de 
la Educación Ambiental a diversos colectivos, y concienciar y 
sensibilizar sobre el cuidado y protección de los ecosistemas hú-
medos. Asimismo, en lo relativo al plan de trabajo, el estudian-
tado señala que en la Charca de Suárez se ofrecen visitas gratui-
tas y guiadas a nivel de educación formal, no formal e informal, 
así como actividades y talleres semanales.

En relación con el desarrollo del Prácticum, el estudiantado 
desempeña funciones vinculadas al ámbito de la educación am-
biental formal y al cuidado y mantenimiento del humedal, reali-
zó numerosas visitas guiadas, actividades y talleres con alumna-
do de diversas etapas educativas (desde infantil hasta bachillera-
to), así como sus evaluaciones al concluir las actividades, y 
participó activamente en el cuidado y alimentación de aves y 
tortugas, así como en el mantenimiento general del espacio.

Las conclusiones que el estudiante expresó de sus Prácticas 
Curriculares remarcaron la idoneidad de la Charca de Suárez 
como contexto para abordar la educación ambiental, siendo un 
hito fundamental en su formación. Asimismo, valoró positiva-
mente la experiencia, siendo su única queja la duración de las 
prácticas, reivindicando la necesidad y el gran beneficio que po-
dría obtenerse al prolongar durante más tiempo su estancia en 
este contexto u otros de similares características.

3.3. Caso 3: Unidad de Calidad Ambiental 
de la Universidad de Granada

En este tercer caso las Prácticas Curriculares se desarrollan en la 
Unidad de Calidad Ambiental (UCA) de la Universidad de Gra-
nada. El estudiante manifiesta grandes expectativas ante el desti-
no de prácticas, ilusión e interés por la temática del reciclaje y, 
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además, el deseo de poder contribuir a motivar y concienciar al 
alumnado universitario y a toda la comunidad educativa en rela-
ción con el reciclaje y el cuidado y uso responsable de los puntos 
limpios disponibles en las facultades.

En relación con la institución desde la cual se desarrolla el 
Prácticum, la UCA de la Universidad de Granada, esta se compo-
ne por un total de 5 integrantes: el director de la UCA y cuatro 
miembros del personal técnico (2 técnicos medio de calidad am-
biental, un técnico base de laboratorio y un técnico en gestión 
ambiental). Algunas de las funciones que esta unidad realiza, 
vinculadas con los ODS, son: visita y mantenimiento de los pun-
tos limpios de las facultades y centros adscritos; estudio de los 
residuos generados en las distintas facultades; informar sobre 
manejo de residuos domiciliarios derivados de la covid-19; ges-
tión de la recogida de residuos peligrosos; realización de audito-
rías en relación con la normativa ambiental; entre otras.

Por otro lado, mediante sus Prácticas Curriculares, el estu-
diante debía cumplir con los siguientes objetivos: aprender 
cómo trabaja un educador ambiental; concienciar a la comuni-
dad universitaria sobre la importancia de reciclar y el uso de 
puntos limpios; fomentar el cuidado de los puntos limpios  
de las diferentes facultades y, por último, diseñar e implementar 
una campaña de concienciación sobre reciclaje y analizar su efi-
cacia.

Respecto al desarrollo de las prácticas, las funciones del estu-
diante fueron: elaboración de una hoja de registro para analizar 
el estado de los puntos limpios; realizar una primera visita a 14 
centros vinculados a la Universidad de referencia; tomar fotogra-
fías sobre el estado de los puntos limpios previo a la puesta en 
marcha de la campaña; desarrollar y poner en marcha una cam-
paña de sensibilización sobre cuidado de puntos limpios y reci-
claje; realizar una segunda visita a los centros y rellenado de la 
hoja de registro; análisis del efecto de la campaña de sensibiliza-
ción.

Como conclusión, el estudiante valoró positivamente las 
Prácticas Curriculares, estipulando que había podido profundi-
zar y ampliar su conocimiento sobre reciclaje, puntos limpios y 
la creación de campañas de concienciación medioambiental.
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3.4. Caso 4: Grupo de Desarrollo Rural Valle del Guadalhorce

En este cuarto caso, el ámbito de desarrollo de las Prácticas Cu-
rriculares es el Grupo de Desarrollo Rural Valle del Guadalhorce.

En relación con el Grupo de Desarrollo Rural Valle del Gua-
dalhorce, se trata de una entidad sin ánimo de lucro cuyo ámbi-
to de actuación abarca un total de 7 municipios. El grupo de tra-
bajo de la institución está compuesto por más de 500 profesio-
nales y diversas entidades socias. Sus principales líneas de trabajo 
son la dinamización social, económica y cultural, así como la 
educación y sensibilización ambiental, apostando por el desa-
rrollo sostenible de los contextos rurales.

Los objetivos a alcanzar por el estudiantado durante su Prácti-
cum fueron los siguientes: comprender las labores que un educa-
dor ambiental puede realizar en un Grupo de Desarrollo Rural y, 
por otro lado, conocer la realidad presente en los contextos rura-
les respecto al desarrollo sostenible. Asimismo, respecto a las 
funciones del estudiante en relación con el desarrollo de las Prác-
ticas Curriculares destacan: desarrollar e impartir charlas en línea 
y presenciales sobre alimentación saludable; colaborar en la or-
ganización de jornadas para fomentar el desarrollo sostenible de 
cultivos; diseñar cartelería y apoyar en logística; entre otras.

En su valoración personal de las prácticas realizadas, el estu-
diantado señala este hito como un punto fundamental para su 
proceso de aprendizaje, siendo una aproximación a la realidad 
que deben afrontar los educadores ambientales y a la dificultad 
de superar los retos que esta le plantea en sus diferentes ámbitos 
de intervención. Por otro lado, el estudiantado que desarrolla 
prácticas en estos contextos incorpora a sus discursos una visión 
crítica sobre la necesidad de una mayor conexión entre las uni-
versidades y los entornos rurales, como ámbito de formación ne-
cesario y de gran actualidad.

4. Conclusiones
Las Prácticas Curriculares se conforman como uno de los hitos 
más relevantes durante el proceso formativo del alumnado de 
Educación Superior, siendo uno de los primeros acercamientos 
al ámbito laboral para la mayor parte de dichos discentes. En 
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este sentido, el Prácticum puede llegar a tener un enorme impac-
to en la futura actividad profesional de los egresados, hecho que 
justifica y refuerza la importancia y la responsabilidad social de 
abordar la sostenibilidad y los ODS durante dicho periodo.

El corpus de trabajos académicos que estudian el desarrollo de 
contenidos de la Agenda 2030 durante las Prácticas Curriculares 
es, apenas emergente. Esta situación, junto con la dificultad e, in-
cluso, incapacidad para generar redes de comunicación y cone-
xión proactivas entre la Educación Superior y las instituciones 
donde se desarrolla el Prácticum genera, ciertamente, una mayor 
necesidad de conexión y alianza en este ámbito de conocimiento.

Por otro lado, a pesar de que los ejemplos aquí expuestos no 
son generalizables, se puede observar una cierta tendencia que 
indica que, al menos en el Máster Interuniversitario Andaluz en 
Educación Ambiental, es posible trabajar los ODS durante las 
Prácticas Curriculares en contextos diversos.

Sería necesario realizar investigaciones y estudios de caso en 
otros grados y másteres universitarios para poder saber si los 
ODS son un aspecto de trabajo recurrente, consciente o incons-
ciente, en otros contextos de Prácticas Curriculares.
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1. Introducción
El siglo xxi se está caracterizando por un avance tecnológico en 
el que las tecnologías de la información y la comunicación están 
tomando un papel relevante en nuestra sociedad. Además, el co-
nocimiento se está convirtiendo en piedra angular y, en este 
mundo hiperconectado, se está favoreciendo un desarrollo, sin 
precedentes, en diversos ámbitos: científico, tecnológico, social, 
económico, cultural y, también, en el educativo.

La educación, pues, no ha quedado al margen de esta evolu-
ción tecnológica y, como no podía ser de otra forma, ha sabido 
adaptarse para obtener los mejores réditos que el uso de la tec-
nología le puede añadir a los procesos formativos (Segura- Robles 
y Gallardo-Vigil, 2013). Así pues, debemos tener presente en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje el papel que la tecnología 
puede jugar como herramienta para el desarrollo de conoci-
mientos técnicos y habilidades (Gallardo-Vigil et al, 2022).

Por otro lado, usar las tecnologías en los procesos formativos 
nos va a permitir adaptarlos a un tipo de sociedad, en el que la 
inmediatez en la información y conocimiento es una de sus ca-
racterísticas, pues con dos simples clic en Internet podemos te-
ner en nuestras manos lo último sobre un determinado tema. Y 
también favorece el aprendizaje 24/7, en el que el estudiantado 
puede en todo momento, sin necesidad de desplazarse y a cual-

15. Píldoras de autoformación en Objetivos de 
Desarrollo Sostenible
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quier hora del día, poder formarse, adaptando, así, este proceso 
formativo a otros ámbitos personales, lo que favorece de forma 
positiva el aprendizaje continuo.

Además, la aparición de la pandemia de la covid-19 ha supues-
to un revulsivo que ha hecho tambalear los cimientos de la educa-
ción. De la noche a la mañana, se tuvo que reinventar todo un 
sistema para poder seguir dando la formación a todos los niños y 
niñas, adolescentes y jóvenes insertos en el sistema educativo 
obligatorio y postobligatorio. El personal docente tuvo que «po-
nerse al día» con el uso de la tecnología, a fin de poder seguir ofre-
ciendo la formación a sus discentes de la mejor forma posible.

Se han tenido que configurar nuevos escenarios educativos 
que nos han obligado a renovar el trabajo docente y a incorporar 
metodologías activas basadas en la virtualidad y, para ello, la for-
mación del profesorado en estrategias innovadoras que posibili-
ten procesos de aprendizaje activos y favorecedores de espacios 
para la indagación, la investigación y la reflexión individual y/o 
colectiva, se hacen imprescindibles. Estos nuevos escenarios do-
centes obligan a replantear la lógica curricular en pro de conteni-
dos que faciliten el desarrollo de competencias relacionadas con 
la investigación, la indagación, el trabajo colaborativo desde pro-
cesos de reflexión continua y de autoevaluación, así como el de-
sarrollo de competencias emocionales que faciliten afrontar mo-
mentos de crisis como la que estamos viviendo en la actualidad.

Por otra parte, desde el marco de la educación para la sosteni-
bilidad la práctica docente debe ir dirigida a desarrollar capacida-
des que fomenten en los aprendices la reflexión sobre su propia 
práctica, teniendo en cuenta los efectos que estas pueden tener en 
el ámbito social, cultural, económico y ambiental, no solo en el 
momento actual, sino también futuro (Escámez y López, 2019).

En este contexto, surge la propuesta que presentamos, de au-
toformación en ODS para el profesorado universitario a través 
de píldoras formativas para que, a través de la formación y la re-
flexión, se incorpore la sostenibilidad en la práctica profesional 
del personal docente universitario.

La autoformación como apuesta clave para el desarrollo profe-
sional del docente al favorecer procesos de aprendizaje activo y 
constructivo, basado en la resolución de problemas, la toma de 
decisiones colaborativa, el desarrollo de dotes de liderazgo, creati-
vidad o pensamiento crítico y sistémico, así como a procesos de 
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reflexión y autoconciencia. En este sentido, Escámez y López 
(2019) indican que, para alcanzar los Objetivos del Desarrollo 
Sostenible, los objetivos de aprendizaje deben incorporar estas ca-
pacidades y habilidades que son cruciales para la sostenibilidad.

2. La formación del profesorado universitario
Como cualquier empresa, la Universidad debe velar por la forma-
ción de su personal. El personal docente e investigador debe estar 
preparado para atender diversidad de funciones y tareas. Su fun-
ción no puede limitarse a ir al aula y contar «lo que sabe», sino 
que debe estar formado no solo en el área específica por su titula-
ción, sino también en aspectos pedagógicos tan importantes y ne-
cesarios para formar al estudiantado como ciudadanía compro-
metida y futuros gestores y referentes. Además, no podemos olvi-
dar que el personal docente es un agente de cambio poderoso y 
que, por tanto, la respuesta educativa que dé, será necesaria para 
alcanzar los Objetivos del Desarrollo Sostenible (Escámez y Ló-
pez, 2019). Educar para la sostenibilidad y para la inclusión son 
dos de los principales desafíos pedagógicos a los que se enfrenta 
la universidad (Alcalá-del-Olmo y Gutiérrez-Sánchez, 2020).

La capacitación docente que genere prácticas educativas de 
calidad está en la base de cualquier acción formativa universita-
ria y en este contexto, las TIC juegan un papel importante, pues 
pueden ayudar en el desarrollo de competencias para la investi-
gación la docencia y la gestión, así como su posible vinculación 
con la sociedad (Balladares-Burgos, 2018).

Bajo esta nueva realidad docente, la enseñanza debería carac-
terizarse por ser una formación contextualizada, en la que deben 
integrarse varios saberes, con un pensamiento crítico que nos 
haga repensar la docencia y con una alta responsabilidad social, 
buscando la promoción social y la transmisión responsable del 
conocimiento que favorezca la formación de una ciudadanía bien 
informada y responsable (Robles-Vílchez y Gallardo-Vigil, 2015). 
A su vez, debe incorporar en su seno el desafío de la Sostenibili-
dad desde el prisma de la Educación para para la Sostenibilidad.

No podemos olvidar el contexto tecnológico actual en el que 
nos encontramos inmersos; la multitud de recursos, servicios y 
utilidades que hay en línea. La Educación Superior debe adaptar-
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se a este avance tecnológico, integrando cada vez más el uso de 
la tecnología en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

La aplicación de metodologías innovadoras en la formación 
de docentes es clave y debemos llevarlas a cabo e implementar-
las de forma activa en el ámbito universitario, favoreciendo, en-
tre otros aspectos, la reflexión desde la propia práctica docente 
como algo necesario.

Además, como indica la Unesco (2014), se debe integrar la Edu-
cación para la Sostenibilidad en los programas de formación del 
profesorado no solo en la formación inicial, sino que debe estar 
incorporada en la formación permanente. La Educación Superior, 
por tanto, juega un papel fundamental en el marco de la sostenibi-
lidad y en la mejora de la sociedad (Villamandos et al., 2019).

No obstante, como indican estos autores, actualmente existe 
una baja formación en sostenibilidad, lo cual incide en un esca-
so conocimiento en conceptos clave como sostenibilidad y la sos-
tenibilidad ambiental, a pesar del compromiso institucional exis-
tente en las instituciones universitarias. Esto se ve afectado tam-
bién por las dificultades encontradas para poder incluir en la 
práctica la sostenibilidad en todos los elementos curriculares.

Aun así, el profesorado ya comprometido con la sostenibili-
dad también precisa de un espacio y tiempo que le facilite la re-
flexión sobre cómo incorporar en su práctica docente la comple-
jidad de este tópico (Cebrián, 2018; 2020).

La autoformación del docente se está convirtiendo en una 
piedra angular por cuanto, gracias a las tecnologías, el proceso 
de aprendizaje puede adaptarse a las necesidades del aprendiz. 
La disponibilidad de la información las 24 horas del día y los 
siete días de la semana, favorece que cada persona pueda planifi-
carse y destinar el tiempo que desee a la formación y adaptar este 
tiempo a otras actividades docentes o personales. Además, no 
hace falta desplazarse a ningún espacio formativo, sino que des-
de el lugar en el que se encuentre, con un ordenador e internet, 
tendrá acceso en el momento a la formación.

En este contexto, la aparición de las píldoras formativas, están 
siendo el elemento clave para la expansión de este tipo de for-
maciones. Podemos definir las píldoras formativas como elemen-
tos de carácter autónomo, al que se puede acceder en un deter-
minado momento a un conocimiento específico y que puede ser 
reutilizable (Borrás, 2012).
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3. Las píldoras formativas como 
herramienta para la formación

La aparición de las píldoras formativas no es algo novedoso. Los 
avances que han tenido las redes sociales nos han mostrado 
otras formas de acceso al conocimiento. No es difícil que poda-
mos encontrar cierto contenido en un vídeo colgado en YouTube 
y, últimamente, hasta podemos aprender con los vídeos de 1 mi-
nuto de la red social TikTok. Como se puede observar, la infor-
mación audiovisual gana terreno a la hora de formarse. Estas 
modalidades actuales de formación permiten el acceso de forma 
más flexible y abierta y permiten adaptarse a las peculiaridades 
de los aprendices (Crespo y Sánchez, 2020).

Esta filosofía, de vídeos cortos, con un determinado conteni-
do, es la que está detrás de la formación a través de píldoras. La 
organización de los contenidos en pequeños vídeos, centrados 
en una determinada temática, está ganando terreno. Los avances 
tecnológicos también están haciendo posible esta nueva forma 
de aprender. El foco debe ponerse en el discente, quedando el 
docente en ser un facilitador.

Ante este nuevo reto de enseñanza, la universidad no puede 
quedar al margen. De hecho, en la mayoría de las instituciones 
de educación superior, en la formación docente se incluyen cur-
sos para el desarrollo de pequeños vídeos con la intención de 
que el profesorado los incorporen en su actividad docente.

Un claro ejemplo en la actualidad está siendo la generación 
masiva tanto de MOOC (massive open online courses) como de 
SPOC (small private online courses) que no dejan de ser píldoras 
formativas en versión en línea que facilitan la formación desde 
metodologías más colaborativas y participativas bajo procesos 
de aprendizaje flexibles y adaptados a los biorritmos personales, 
profesionales y académicos de las personas beneficiarias de los 
mismos como elemento clave.

No obstante, hemos de tener cuidado con el uso de esta me-
todología, ya que en ocasiones es necesaria la presencia del do-
cente para poder dar respuestas a las demandas del aprendiz 
(Urchaga et al., 2022), y de ahí que sea necesaria la inclusión de 
sesiones de supervisión o tutoría que puedan dar respuesta a esta 
necesidad.
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4. Las píldoras formativas como 
herramienta para abordar la sostenibilidad 
en la formación del profesorado
Como ya se ha hablado a lo largo de este manual, incorporar la 
sostenibilidad curricular en la educación superior implica que  
la sostenibilidad esté presente en todas las esferas de la docencia 
(Villamandos et al., 2019), desde los objetivos y contenidos di-
dácticos, pasando por las competencias y las metodologías do-
centes, y terminando por la evaluación. Como agentes de cam-
bio, el profesorado ha de estar formado en estos aspectos, ya 
que, al final, es el responsable de la formación de la ciudadanía 
y, para ello, ha de planificar, seleccionar las actividades, priorizar 
unos temas, etc., y tiene en sus manos este cambio tan importan-
te para nuestra sociedad.

En este sentido, el diseño de píldoras formativas que atiendan 
las peculiaridades individuales y que, como hemos mencionado 
en apartados precedentes, facilite el aprendizaje al no verse en-
corsetado en un horario y espacio definido, puede ser un buen 
método de aprendizaje del profesorado universitario que reorien-
te el quehacer diario docente hacia un mundo más sostenible, 
incorporando la sostenibilidad curricular en las asignaturas que 
imparte impregnando cada uno de los elementos curriculares.

Desde la reflexión propuesta en el modelo formativo que se 
defiende en este capítulo, puede ser el punto de partida para la 
incorporación de los Objetivos del Desarrollo Sostenible en las 
aulas. No obstante, parece imprescindible que los responsables 
académicos de la institución universitaria faciliten esta incorpo-
ración (Villamandos et al., 2019). De hecho, sería conveniente 
que las universidades adoptaran un enfoque institucional global 
para el desarrollo profesional continuo en sostenibilidad (Geli 
et al., 2019).

El contacto de la universidad con la sociedad, esa retroalimen-
tación continua, debe ser capaz de incorporar en su formación los 
temas relacionados con las problemáticas sociales, como es la cri-
sis medioambiental y de esta forma impregnar el currículum para 
que la capacitación del estudiantado esté orientada al ejercicio 
profesional desde la ética y desde la responsabilidad hacia el de-
sarrollo sostenible (Alcalá-del-Olmo y Gutiérrez- Sánchez, 2020).
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5. De la teoría a la práctica: el desarrollo 
de píldoras formativas para incorporar los 
ODS en la práctica docente universitaria
En este epígrafe presentamos las píldoras formativas diseñadas 
para la autoformación en ODS en el marco del proyecto Eva-
luación del alcance de la Agenda 2030 en la innovación curricular  
y el desarrollo profesional docente en las Universidades Andaluzas 
(B-SEJ-424-UGR18) financiado dentro de la convocatoria del 
Plan Operativo FEDER UGR18 y puestas a disposición pública de 
toda persona interesada a través de la web de la Red Andaluza  
de Sostenibilidad en Educación Superior (https://sesandalucia.
wordpress.com), apostando también por el conocimiento abier-
to, como se puede ver reflejado en esta iniciativa.

Este programa formativo está destinado a profesorado univer-
sitario que quiere introducir la sostenibilidad en su práctica do-
cente. Un programa formativo diseñado por docentes con expe-
riencia en el campo de la sostenibilidad y que pretende promo-
ver entre el estudiantado una cualificación y compromiso con la 
alfabetización ambiental y el desarrollo de competencias profe-
sionales en el ámbito de la sostenibilidad.

Las píldoras formativas, presentan diferentes elementos y di-
ferentes formatos:

• Presentación atractiva con definiciones y conceptos sobre 
cada uno de los temas tratados en cada píldora.

• Video presentación.
• Materiales complementarios para su lectura.
• Tareas previas.
• Actividades finales, encaminadas la reflexión.

Todos estos elementos, buscan ofrecer un proceso de aprendi-
zaje dinámico y en el que la autorreflexión guíe en todo momen-
to la generación de conocimiento a partir de la propia experien-
cia docente del estudiantado.

El programa formativo diseñado se divide en seis píldoras, tal 
y como se muestra en la figura 1.

https://sesandalucia.wordpress.com
https://sesandalucia.wordpress.com
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Figura 1. Programa formativo en ODS. Fuente: elaboración propia.

Cada píldora formativa cuenta con unos resultados de apren-
dizaje esperados a partir de los cuales, se ha diseñado un mate-
rial de trabajo elaborado por el equipo de investigación unido a 
una serie de materiales complementarios que están destinados  
a enriquecer el material de referencia diseñado.

La inclusión de diversas actividades práctico-reflexivas van aso-
ciadas al contenido teórico trabajado en cada una de las píldoras y 
están destinadas a conseguir que el profesorado participante ad-
quiera las competencias establecidas como resultados de aprendi-
zaje. Las realizaciones de estas actividades pretenden conseguir que 
estas personas participantes, a través de la autorreflexión y un pro-
ceso de autodiagnóstico, adquieran compromisos de futuro facti-
bles que favorezcan la sostenibilidad curricular y su desarrollo pro-
fesional como docente comprometido con dicha sostenibilidad.

A modo de ejemplo, presentamos la píldora formativa sobre 
el «Diseño de objetivos y contenidos didácticos desde la perspec-
tiva de la sostenibilidad», que corresponde a la sesión 2 de auto-
formación del profesorado.

Cómo puede observarse, esta píldora está organizada en tor-
no a los siguientes elementos: una evaluación inicial, la píldora 
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propiamente dicha sobre objetos y contenidos, una actividad re-
flexiva y un diario de reflexión. No podemos olvidar que, como 
hemos mencionado anteriormente, se incluye materiales com-
plementarios para consulta del aprendiz.

A continuación, mostramos un poco más en profundidad es-
tos elementos a fin de poder visualizar de forma global el desa-
rrollo de esta píldora formativa (figura 2).

Figura 2. Píldora formativa 2. Diseño de objetivos y contenidos didácticos. Fuente: 
elaboración propia.

5.1. Píldora formativa

En esta sesión 2, los participantes han de realizar los siguientes 
pasos: primero, deben autoevaluarse, realizando, así, esa evalua-
ción inicial sobre los contenidos de la píldora; a continuación, 
tienen que realizar la parte formativa, a través de la píldora ela-
borada para tal efecto y la realización de tareas y actividades; y, 
por último, finalizarán con la actividad de autorreflexión a fin 
de poder comprobar qué han aprendido y ponerlo en práctica a 
través de compromisos de acción.

Estos aspectos se muestran a los participantes al comienzo de 
la píldora, con la intención de facilitar la comprensión del pro-
ceso de autoformación que van a iniciar (figura 3).
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Figura 3. Píldora formativa 2. De dónde partimos. Fuente: elaboración propia.

Una vez que hemos definido los pasos que guiarán la píldora 
formativa, es el momento de realizar la tarea de autoevaluación. 
En este caso, a través de un cuestionario, los participantes en la 
formación deberán cumplimentar un cuestionario. Para la reali-
zación de este cuestionario, deben reflexionar y responder a una 
serie de cuestiones (20 en total) relacionadas sobre cómo incor-
porar la sostenibilidad en el desarrollo profesional docente del 
aprendiz. Las primeras preguntas, recogen datos identificativos 
de los participantes para, a continuación, y tras facilitar una serie 
de datos sobre la asignatura, pasar a valorar el grado de impor-
tancia y el grado de contribución de los ODS en relación con los 
Objetivos y Contenidos de la guía docente y el grado de impor-
tancia que le dan (figura 4).
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Figura 4. Cuestionario de autoevaluación inicial de la píldora formativa 2. Fuente: 
elaboración propia.

Una vez cumplimentado este cuestionario inicial de autoe-
valuación, comienza el proceso formativo de esta píldora en el 
que a través de un breve vídeo (7 minutos y 42 segundos) (fi-
gura 5).

Figura 5. Vídeo formativo de la píldora 2. Fuente: elaboración propia.



270 Guía práctica de ambientalización curricular

Este vídeo gira en torno a tres bloques. Por un lado, se cen-
tra en presentar cómo diseñar objetivos y contenidos desde una 
perspectiva sostenible; se continúa con la exposición de una se-
rie de materiales de referencia para trabajar la educación para 
la sostenibilidad, y termina con la demostración de una guía 
docente para ver cómo se trabajan desde una perspectiva soste-
nible.

Para el diseño de objetivos y contenidos, se propone el uso 
del documento elaborado por la Unesco (2017) sobre la Educa-
ción para los Objetivos de Desarrollo Sostenible que incorpora 
una serie de objetivos de aprendizaje por cada ODS. Se inicia 
con una introducción sobre qué son los ODS, qué es la educa-
ción para el desarrollo sostenible y una información que explica 
para quién está destinada la guía y cómo usarla. Continua con la 
presentación de diversas competencias y objetivos de aprendiza-
je para alcanzar los ODS y finaliza con cómo implementar el 
aprendizaje de los ODS a través de la educación para la sosteni-
bilidad.

A modo de ejemplo, mostramos la información recogida en 
la guía de la Unesco para el ODS 1. Fin de la pobreza (figura 6). 
Se puede observar una serie de objetivos de aprendizaje, dividi-
dos entre los que son cognitivos, socioemocionales y conductua-
les. A continuación, se presenta un listado de temas sugeridos 
para el trabajo de este ODS en el aula y se complementa con un 
listado de enfoques y métodos de aprendizaje para este ODS (fi-
gura 7).
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Figura 6. Objetivos de aprendizaje para el ODS 1. Fuente: Unesco (2017, p. 17).
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Figura 7. Temas, enfoques y métodos de aprendizaje para trabajar el ODS 1 en el 
aula. Fuente: Unesco (2017, p. 18).

Se finaliza este bloque de contenido presentado una guía do-
cente en la que se han incorporado la sostenibilidad en la guía 
docente qué relación tienen los objetivos y contenidos con los 
ODS propuestos (figura 8).
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Figura 8. Incorporación de los ODS en los objetivos  
de la asignatura de ejemplo. Fuente: elaboración propia.

Como puede observarse en la figura anterior, se ha añadido para 
cada uno de los objetivos que aparece en la guía docente de la asig-
natura de ejemplo, todos y cada uno de los ODS con los que están 
relacionados. Principalmente se trabajan tres ODS: el 4, el 10 y el 16. 
No obstante, se puede observar cómo el último objetivo, el de elabo-
ración de un proyecto de evaluación de un programa, organización 
o recurso educativo, nos permite la incorporación de más ODS, ade-
más de los tres descritos anteriormente. Esta presencia de más ODS 
se debe a que estos tratan temáticas socioeducativas y, en función 
de la temática que centre los proyectos elaborados por los estudian-
tes, van a poder trabajar alguno de esos ODS indicados (figura 9).

Figura 9. Los ODS en los contenidos de la asignatura  
de ejemplo. Fuente: elaboración propia.
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Asimismo, si nos centramos en los contenidos, se puede ver 
cómo los ODS se incorporan tanto al temario teórico como prác-
tico de la asignatura.

5.2. Presentación

En el apartado de presentación se encuentra el documento que 
ha servido de guía y que se ha ido mostrando en el vídeo del  
que hemos hablado en el apartado anterior.

Además, se muestra un listado de materiales de ayuda que 
pueden consultarte para ampliar el contenido expuesto en la píl-
dora y que va a ser de gran ayuda para el aprendizaje que se es-
pera obtengan los participantes para la incorporación de la sos-
tenibilidad en la docencia. Todos los documentos de consulta 
están enlazados directamente con la fuente para poder ser des-
cargados (figura 10).

Figura 10. Materiales de apoyo para la píldora 2. Fuente: elaboración propia

La presentación incluye información sobre la actividad re-
flexiva que se espera que realicen los participantes en la píldora 
de autoformación. En este caso concreto, se anima a docentes 
que revisen los objetivos y contenidos de una asignatura que im-
parta y que valoren cuál o cuáles de los 17 ODS dan respuesta a 
sus objetivos y contenidos.

A continuación, la presentación incorpora una evaluación fi-
nal de la sesión en la que se debe reflexionar, a través del diario, 
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sobre diversos aspectos. Para ello, se incorpora una serie de cues-
tiones que deben guiar esta reflexión (figura 11).

Figura 11. Preguntas para el diario de reflexión asociadas a la píldora 2. Fuente: 
elaboración propia.

Concluye la presentación con la incorporación de una tarea re-
flexiva como actividad evaluativa final de esta píldora (figura 12).

En ella deben indicar qué tipo de contribución realiza cada 
ODS a los objetivos y contenidos de la materia que imparten los 
docentes que están realizando el curso, así como establecer los com-
promisos para la acción.

Figura 12. Preguntas para el diario de reflexión asociadas a la píldora 2. Fuente: 
elaboración propia.
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5.3. Manual complementario

La píldora termina con la incorporación el manual de la Unesco 
(2017) que va a facilitar la labor de los participantes a la hora de 
establecer objetivos y contenidos desde una perspectiva sosteni-
ble en la guía docente.

6. Conclusiones
A lo largo del capítulo hemos presentado una experiencia de for-
mación que fomenta la incorporación de la sostenibilidad en el 
ámbito educativo universitario desde la propia acción docente, 
la enseñanza. A través de la reflexión, hemos llegado a vislum-
brar cómo la sostenibilidad puede guiar nuestro quehacer diario 
y, a la vez, formar a la ciudadanía que el día de mañana serán 
gestores de las problemáticas socioambientales de momento.

Las posibilidades tecnológicas actuales nos permiten diseñar 
acciones formativas para, de una forma continua, podamos se-
guir perfeccionando las habilidades docentes y, además, dar res-
puesta a los retos orientados hacia un mundo más sostenible 
que dé respuesta a los serios problemas que están afectando 
nuestro planeta.

La incorporación de la sostenibilidad curricular se puede con-
vertir en uno de los instrumentos más potentes que tenemos en 
nuestras manos a fin de poder sensibilizar, concienciar y trans-
formar tanto las conductas como las actitudes de toda la comu-
nidad universitaria. La educación debe convertirse en un agente 
de transformación social.
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Guía práctica de ambientalización curricular
Los ODS como oportunidad en la educación superior

La crisis socioambiental contemporánea, diagnosticada como 
sistémica y estructural, deriva directamente de los desajustes 
que viene provocando el ser humano en su interacción con los 
diferentes ecosistemas y la vasta alteración de las condiciones 
y los factores físico-ambientales de la biosfera. Esta interac-
ción ha entrado en fase crítica de preocupante desequilibrio 
desde los inicios de la Revolución Industrial, a causa de una 
aceleración desenfrenada en el uso y transformación de los 
recursos naturales y de un modelo de dependencia energética 
ligado al uso de reservas fósiles. 

La estrecha relación que tiene la crisis sanitaria con la pér-
dida de la biodiversidad y de ecosistemas muestra la necesi-
dad de promover medidas drásticas para la conservación y 
defensa del medioambiente, no solo como salvaguardia para 
prevenir futuras pandemias, sino como estrategia a largo pla-
zo para mantener unas condiciones básicas que garanticen 
nuestra existencia como especie y aseguren la conservación de 
las restantes. La incapacidad de la biosfera en sus diferentes 
ciclos naturales para absorber los impactos de nuestras accio-
nes sin alterar sus equilibrios básicos, así como los impactos 
del metabolismo socioeconómico derivado de las formas de 
producir y consumir, está más que confirmada. 

La universidad tiene mucho que aportar a todos estos re-
tos. El currículo universitario se presenta como un conjunto 
de razones y argumentos que estimulan la crítica continua, 
el desarrollo social y científico, la innovación, el progreso, la 
dignidad y el desarrollo humano, que son un sinfín de desa-
fíos para los educadores y educadoras del futuro. 
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