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PRESENTACIÓN 

La universidad tiene un papel activo en la construcción de un mo-
delo de desarrollo más justo y sostenible. La sostenibilidad, la respon-
sabilidad social y el compromiso con los Objetivos de Desarrollo Soste-
nible (ODS) no son únicamente objeto de estudio: pueden y deben im-
pregnar la forma en que se enseña, se aprende y se ejerce la docencia. 
Desde esa convicción trabaja el Grupo de Innovación Docente 
APRENSSO, Aprendizaje, Servicio y Sociedad, constituido en la Universi-
dad de Extremadura en el curso 2021/22. A lo largo de estos años, el 
grupo ha trabajado en torno a la integración de la sostenibilidad y los 
ODS en la docencia universitaria, explorando metodologías activas, el 
compromiso social del estudiantado y la dimensión ética de la práctica 
profesional, con el Aprendizaje-Servicio como una de sus herramientas 
de referencia. 

Docencia con Sentido. Innovación, Sostenibilidad y Compromiso So-
cial en la Universidad es el resultado más visible de ese trabajo compar-
tido en el curso 2025/26. Su elaboración ha sido posible gracias a la fi-
nanciación recibida en el marco de la Convocatoria de Ayudas a Grupos 
de Innovación Docente del Servicio de Orientación y Formación Do-
cente de la Universidad de Extremadura, a quien expresamos nuestro 
agradecimiento por el apoyo sostenido a la innovación docente en esta 
institución. 

El libro se organiza en tres bloques que avanzan desde los funda-
mentos conceptuales hasta las experiencias aplicadas en aulas y titula-
ciones concretas: 

El Bloque I, Fundamentos: sostenibilidad, universidad y compromiso 
social, recoge los marcos teóricos y conceptuales que dan sustento al 
conjunto de la obra. Sitúa la sostenibilidad como horizonte ético y pe-
dagógico de la docencia universitaria, y plantea las condiciones institu-
cionales y culturales desde las que es posible una universidad compro-
metida con su tiempo. 

El Bloque II, Metodologías y estrategias para una docencia con sen-
tido, aborda las herramientas con las que ese compromiso se traduce 
en práctica docente. Explora cómo las metodologías activas, el trabajo 
orientado a los ODS y la atención a la dimensión emocional de la 



 

enseñanza configuran una forma de hacer universidad más coherente 
con sus propios valores. 

El Bloque III, Aplicación, experiencias y evaluación, aterriza en con-
textos disciplinares y titulaciones concretas. Recoge experiencias 
reales, materiales diseñados para el aula y datos sobre el desarrollo de 
competencias en sostenibilidad, ofreciendo una imagen situada de lo 
que significa llevar estos principios a la práctica. 

APRENSSO funciona con una lógica de responsabilidad compar-
tida en la que liderar significa sostener. Gracias, por tanto, a cada una 
de las personas que han escrito aquí, que han debatido, revisado y ce-
dido su tiempo y su saber a un proyecto colectivo. Y gracias también al 
estudiantado de la Universidad de Extremadura, destinatario último de 
todo lo que aquí se cuenta. 

Que sea útil. 
 

Sabina Barrios Fernández  
Coordinadora del GID APRENSSO  

Universidad de Extremadura 
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Capítulo 1 
Educación integral y ecoalfabetización como 

herramienta en la universidad para la 
consecución de los ODS 

Rafael Timón Andrada 
Universidad de Extremadura, Cáceres, España 

 

1.1. INTRODUCCIÓN 
La universidad actual se encuentra inmersa en uno de los mayo-

res desafíos de su historia: formar a profesionales capaces de desen-
volverse en un entorno global marcado por la incertidumbre, la com-
plejidad y la aceleración de los cambios sociales, tecnológicos y am-
bientales. Diversos organismos internacionales (UNESCO, la OCDE y 
Naciones Unidas) coinciden en afirmar que la educación superior debe 
desempeñar un papel estratégico no solo en el desarrollo económico, 
sino también en la promoción de sociedades más inclusivas, justas y 
sostenibles (1). 

De acuerdo con esta perspectiva, la Agenda 2030 y los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ODS) (2) constituyen un marco de acción que 
interpela de forma directa a las instituciones universitarias. Diversos 
informes recientes destacan que el futuro de la educación superior está 
condicionado por fenómenos como el cambio climático, la desigualdad, 
la digitalización acelerada y la reconfiguración geopolítica. Estos facto-
res exigen respuestas educativas capaces de anticiparse y adaptarse a 
escenarios inciertos y dinámicos (3). Educar para la sostenibilidad no 
constituye una opción, sino un imperativo ético y social que sitúa a la 
universidad en un papel central dentro de los procesos de transforma-
ción global (4).  

Frente a este panorama, resulta evidente que la mera transmisión 
de conocimientos técnicos es insuficiente para responder a los retos 
del siglo XXI. Hay que incidir en la necesidad de modelos formativos 
que integren competencias cognitivas, emocionales, éticas y sociales. 
De este modo, se refuerza la importancia de una educación integral que 
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prepare al estudiantado para comprender la interdependencia entre 
los sistemas humanos y naturales, así como para actuar de manera crí-
tica, responsable y comprometida con los desafíos del planeta.  

En este contexto, el concepto de ecoalfabetización, inspirado en 
los trabajos de Orr (5) y Capra (6), adquiere una relevancia particular. 
La ecoalfabetización propone que la comprensión de los principios fun-
damentales que sustentan los ecosistemas constituye la base para re-
diseñar las prácticas sociales, económicas y tecnológicas de acuerdo 
con criterios sostenibles. Aunque no es un término explicitado de 
forma directa en los informes institucionales comentados anterior-
mente, su enfoque converge con las orientaciones internacionales que 
abogan por pedagogías sistémicas, transdisciplinares y orientadas a la 
sostenibilidad. 

Este capítulo explora la relación entre educación integral, ecoal-
fabetización y ODS, proponiendo diversas estrategias para integrar es-
tos enfoques en la docencia universitaria. La propuesta se dirige a do-
centes, equipos de innovación educativa y responsables institucionales 
comprometidos con la construcción de una universidad con sentido, 
alineada con los retos emergentes y capaz de contribuir de manera sig-
nificativa a la configuración de futuros más justos y sostenibles. 

1.2. LA EDUCACIÓN INTEGRAL EN LA UNIVERSIDAD 

1.2.1. Concepto de educación integral 
La educación integral, también conocida como educación holís-

tica, es una tendencia educativa actual, pero que es un movimiento 
educativo que surgió en Norte América en la mitad de los años 80 (7).  
Se basa en la idea de que el aprendizaje debe atender a todas las dimen-
siones de la persona, no solo a la adquisición de contenidos disciplina-
res, e implica cultivar capacidades cognitivas, emocionales, sociales, 
éticas, físicas y ecológicas, de modo que el estudiante pueda desarro-
llarse como ciudadano pleno y profesional competente (8). Estas di-
mensiones pueden concretarse en los siguientes contenidos: 

• Dimensión cognitiva: comprensión profunda, pensamiento crí-
tico, razonamiento complejo. 

• Dimensión emocional: gestión de emociones, empatía, autocon-
ciencia. 

• Dimensión ética: toma de decisiones responsable, justicia so-
cial, compromiso con el bien común. 
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• Dimensión social: trabajo colaborativo, comunicación, interde-
pendencia. 

• Dimensión física y de bienestar: hábitos saludables, autocui-
dado, salud integral. 

• Dimensión ecológica: conciencia ambiental, responsabilidad 
hacia el planeta, comprensión de los límites biofísicos. 

Este enfoque se fundamenta en paradigmas pedagógicos que 
subrayan el papel activo del alumno, la importancia del pensamiento 
crítico y la necesidad de relacionar el conocimiento con la vida, la co-
munidad y el entorno (9). Este modelo de metodologías activas, como 
el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y el aprendizaje-servicio 
(ApS), permite conectar los contenidos académicos con situaciones 
reales, promoviendo experiencias significativas y el desarrollo de com-
petencias transferibles a la vida cotidiana. Asimismo, la educación inte-
gral incorpora una atención personalizada que reconoce las necesida-
des individuales de cada alumno y adapta los procesos de enseñanza 
para ofrecer trayectorias formativas más ajustadas, profundas y autén-
ticas.  

1.2.2. La universidad como espacio de formación integral 
Ciertamente la estructura universitaria tradicional basada en la 

fragmentación disciplinar, la evaluación memorística y la separación 
entre teoría y práctica dificulta la formación integral. Sin embargo, la 
universidad debe configurarse como un espacio de formación holística 
porque su responsabilidad va más allá de la transmisión de meros co-
nocimientos técnicos y disciplinares. En la institución universitaria 
existen grandes oportunidades para promover la educación integral ya 
que dispone de recursos, investigación aplicada, proyectos interdisci-
plinares, innovación docente, alianzas externas, y lo más importante, 
estudiantes capacitados que se encuentran en una etapa vital de cons-
trucción profesional y personal.  

La Agenda 2030 (1) y, en particular el ODS 4 (2), instan explícita-
mente a las universidades a garantizar una educación inclusiva, equita-
tiva y de calidad, promoviendo oportunidades de aprendizaje a lo largo 
de la vida que permitan a los estudiantes adquirir los conocimientos y 
competencias necesarios para fomentar el desarrollo sostenible y la 
ciudadanía global.  Estudios recientes (10) evidencian que las institu-
ciones de educación superior, al integrar los ODS en su docencia e 



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD 
Sabina Barrios Fernández (Coord.) 

- 16 - 

investigación, contribuyen activamente a la creación de valor compar-
tido y al fortalecimiento de prácticas sostenibles en sus comunidades, 
consolidándose como agentes estratégicos en la consecución de los 
ODS. En conjunto, estas líneas de acción muestran que la formación in-
tegral no es solo una opción pedagógica deseable, sino una exigencia 
ética y estructural para que las universidades contribuyan efectiva-
mente al desarrollo humano y sostenible. Más allá de la docencia y la 
investigación tradicionales, este planteamiento educativo hace refe-
rencia a la tercera misión universitaria, que implica la responsabilidad 
de generar conocimiento socialmente relevante y de promover el desa-
rrollo humano y comunitario (11, 12).  Esta formación integral permite 
comprender el desarrollo sostenible no como una asignatura, sino 
como un enfoque transversal que es transversal a toda la vida univer-
sitaria. 

En los últimos años, las universidades han sido evaluadas no solo 
por su producción científica o su prestigio académico, sino también por 
su capacidad para contribuir al desarrollo sostenible y al bienestar so-
cial, así como por su impacto social, ambiental y económico. Entre estos 
instrumentos destacan los Times Higher Education Impact Rankings 
(THE-IR) (13) y el QS Sustainability Ranking (14), cuyo surgimiento re-
fleja la transformación de la universidad hacia un modelo más compro-
metido con la sostenibilidad y la formación integral. Ambos rankings 
refuerzan la necesidad de que las universidades incorporen la sosteni-
bilidad, la responsabilidad social, la interdisciplinariedad y la formación 
ética y ciudadana como componentes centrales de sus funciones insti-
tucionales. Al valorar dimensiones que trascienden la docencia y la in-
vestigación, estos rankings legitiman la evolución hacia modelos edu-
cativos orientados al impacto y enfatizan la pertinencia de una univer-
sidad comprometida con el desarrollo humano sostenible. 

1.3. ECOALFABETIZACIÓN 
1.3.1. Fundamentación conceptual 

La ecoalfabetización, o alfabetización ecológica, representa un 
enfoque educativo crítico con raíces interdisciplinares que combinan 
ecología, pensamiento sistémico y educación ambiental. Su desarrollo 
conceptual se consolidó durante la década de 1990 gracias a autores 
como Orr (5) y Capra (6), que establecieron la necesidad de una educa-
ción que permitiera comprender las leyes básicas que sustentan los 
ecosistemas. Su premisa fundamental era sencilla pero profunda: “no se 
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puede construir un futuro sostenible sin entender cómo funciona la natura-
leza”.   

La ecoalfabetización surge como respuesta al reconocimiento de 
que los problemas medioambientales requieren una transformación 
educativa estructural basada en una visión holística y en un pensa-
miento sistémico para entender la relación e interdependencia entre 
los sistemas ecológicos, sociales y económicos. En esta línea, habría que 
distinguir entre ecoalfabetización y educación ambiental porque son 
conceptos diferentes, aunque comparten objetivos. La ecoalfabetiza-
ción tendría un enfoque más estructural y sistémico que la educación 
ambiental tradicional, centrada a menudo en comportamientos indivi-
duales o en el conocimiento de problemas concretos.  

Los resultados de una revisión sistemática mostraron que la 
ecoalfabetización es la conciencia de un individuo de comprender, 
apreciar e interactuar con el entorno natural y el ecosistema circun-
dante de manera inteligente (15). Otros autores la entienden como la 
capacidad de comprender los sistemas naturales que hacen posible la 
vida en la Tierra, así como los principios de organización de los ecosis-
temas y su aplicación para crear comunidades humanas sostenibles 
(16). Este enfoque implica no solo conocimiento cognitivo sobre proce-
sos ecológicos, sino también sensibilidad, ética ambiental y habilidades 
prácticas para actuar en coherencia con el funcionamiento del mundo 
natural.  

1.3.2. Principios fundamentales de la ecoalfabetización 
La ecoalfabetización incorpora un conjunto de principios que 

permiten orientar procesos educativos hacia formas de aprendizaje 
que integren pensamiento, emoción, sensibilidad ambiental y acción 
transformadora. Los principios fundamentales que más aparecen cita-
dos en la literatura son los siguientes (15,16): 

Comprensión de los principios de organización de los ecosistemas: 
Este principio implica conocer cómo funcionan los ecosistemas y 

cuáles son las reglas que permiten su estabilidad y continuidad. La in-
terdependencia entre organismos, la ciclicidad de los recursos, la diver-
sidad como motor de resiliencia, la energía solar como fuente primaria 
y el equilibrio dinámico entre componentes son elementos esenciales 
(6). Comprender este principio permite reconocer que los sistemas na-
turales se autorregulan y mantienen su viabilidad a través de 
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relaciones complejas, ofreciendo modelos valiosos para diseñar siste-
mas humanos más sostenibles. 

Pensamiento sistémico:  
La ecoalfabetización requiere abandonar visiones fragmentadas 

para adoptar una mirada que entiende la realidad como una red de re-
laciones. El pensamiento sistémico ayuda a identificar conexiones, re-
troalimentaciones y efectos a largo plazo, permitiendo valorar cómo las 
decisiones en un ámbito (económico, social o ambiental) repercuten en 
otros. Este tipo de pensamiento fomenta la comprensión de la comple-
jidad, y es clave para analizar los problemas ambientales contemporá-
neos, que rara vez tienen causas lineales o soluciones simples. 

Conexión afectiva y ética con la naturaleza: 
Una persona ecoalfabetizada no solo conoce los principios ecoló-

gicos, sino que mantiene un vínculo emocional con el entorno natural. 
Esta conexión se nutre de experiencias directas con la naturaleza, del 
desarrollo de la sensibilidad ambiental y de valores como el respeto, el 
cuidado y la reciprocidad. Esta dimensión ética y afectiva resulta im-
prescindible para generar compromisos profundos y duraderos, pues 
las decisiones responsables emergen no solo del conocimiento, sino 
también del aprecio y la identificación con los ecosistemas de los que 
dependemos. 

Acción responsable y participación socioambiental 
La ecoalfabetización se expresa en la capacidad de traducir el co-

nocimiento ecológico en acciones concretas. Comprender cómo fun-
cionan los sistemas naturales debe reflejarse en prácticas sostenibles 
cotidianas, como la reducción de residuos, el consumo responsable, la 
conservación de recursos o la implicación en proyectos comunitarios. 
Este principio integra la dimensión cívica de la sostenibilidad y pro-
mueve la participación activa en la transformación socioambiental, re-
conociendo que la responsabilidad individual y colectiva influyen direc-
tamente en la salud de los ecosistemas. 

Integración de conocimiento, emoción y práctica 
La ecoalfabetización es un proceso holístico que integra lo que 

sabemos (dimensión cognitiva), lo que sentimos (dimensión emocio-
nal), el sentido de conexión o pertenencia (dimensión espiritual o co-
nectiva) y lo que hacemos (dimensión práctica). Este equilibrio 
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garantiza que la comprensión ecológica no quede reducida al plano in-
telectual, sino que se incorpore de manera profunda en la identidad, las 
decisiones y los comportamientos. Esta integración favorece el desa-
rrollo de una ciudadanía capaz de actuar coherentemente con los prin-
cipios ecológicos y de contribuir a comunidades humanas sostenibles. 

Por tanto, estos principios fundamentales permiten orientar pro-
cesos formativos hacia la creación de comunidades humanas sosteni-
bles. La ecoalfabetización ofrece un puente entre el conocimiento eco-
lógico y la acción transformadora, posicionándose como un pilar im-
prescindible para una educación comprometida con la sostenibilidad y 
el futuro del planeta. 

1.3.3. Vinculación de la ecoalfabetización con los ODS  
La integración de la ecoalfabetización en el marco de los ODS 

constituye una dimensión estratégica para reorientar la misión forma-
tiva de las instituciones de educación superior. La Agenda 2030 esta-
blece un compromiso global que reconoce la interdependencia entre 
los sistemas sociales, económicos y ecológicos, e identifica a la educa-
ción como un catalizador fundamental para impulsar transformaciones 
profundas y sostenibles. En este contexto, la ecoalfabetización puede 
contribuir de manera significativa al cumplimiento de los ODS. 

La ecoalfabetización se alinea especialmente con el ODS 4 (Edu-
cación de Calidad), que promueve una educación inclusiva, equitativa y 
orientada al desarrollo de competencias para la sostenibilidad, y con el 
ODS 13 (Acción por el Clima), al fomentar una comprensión profunda 
de la interdependencia entre los sistemas ecológicos y las actividades 
humanas.  Asimismo, la ecoalfabetización mantiene un vínculo estre-
cho con los ODS relacionados con la protección ambiental y la gestión 
sostenible de los recursos, como el ODS 6 (Agua limpia y saneamiento), 
ODS 7 (Energía asequible y no contaminante), ODS 12 (Producción y 
consumo responsables), ODS 14 (Vida submarina) y ODS 15 (Vida de 
ecosistemas terrestres), al promover la comprensión profunda de los 
límites naturales del planeta y de los principios ecológicos que deben 
guiar la toma de decisiones en ámbitos tan diversos como la planifica-
ción urbana, la ingeniería, la economía o las ciencias de la salud.  

La vinculación también se extiende a los ODS centrados en el bie-
nestar social y la justicia global, como el ODS 3 (Salud y bienestar), ODS 
5 (Igualdad de género), ODS 10 (Reducción de desigualdades) y ODS 16 
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(Paz, justicia e instituciones sólidas). La ecoalfabetización contribuye a 
desarrollar sensibilidades éticas orientadas a la justicia socioambien-
tal, un valor central para la construcción de sociedades pacíficas, inclu-
sivas y resilientes. 

1.4. IMPLEMENTACIÓN DE LA ECOALFABETIZACIÓN EN LA UIVERSIDAD 

1.4.1. Responsabilidad social universitaria y ecoalfabetización. 
La responsabilidad social universitaria (RSU) se ha consolidado 

como un enfoque integral que concibe a la universidad no solo como 
una institución dedicada a la docencia y la investigación, sino como un 
agente activo en la transformación social y ambiental. La educación su-
perior debe desempeñar un papel transformador en la construcción de 
sociedades más justas, equitativas y sostenibles, subrayando la necesi-
dad de desarrollar competencias que permitan comprender la comple-
jidad de los sistemas naturales y humanos, así como actuar de manera 
informada y responsable ante los desafíos globales (17).   

En este escenario, la ecoalfabetización emerge como un compo-
nente esencial de la RSU, al proporcionar el marco conceptual y educa-
tivo necesario para promover una ciudadanía crítica y comprometida 
con la sostenibilidad.  El planteamiento a seguir en la universidad no 
debe limitarse a la adopción de comportamientos ambientales respon-
sables o actuaciones puntuales, sino que tiene que promover un cambio 
cultural profundo en su estructura y organización, desarrollando un 
modelo integral mediante el cual la universidad no solo enseña ecoal-
fabetización, sino que la representa y pone en práctica.   

De este modo, la convergencia entre RSU y ecoalfabetización 
permite orientar las políticas universitarias hacia prácticas coherentes 
con la sostenibilidad, impactando tanto en la docencia como en la in-
vestigación, la gestión institucional y la vinculación con el entorno. Esta 
articulación refuerza la responsabilidad de la universidad como agente 
transformador, capaz de influir en la cultura socioambiental de su co-
munidad y de promover una ciudadanía capaz de afrontar los desafíos 
del siglo XXI desde un enfoque holístico y sistémico. 

1.4.2. Estrategias de implementación de la ecoalfabetización 
Integrar la ecoalfabetización en la universidad supone adoptar un 

enfoque institucional coherente con la Agenda 2030 y una serie de 
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estrategias de implementación que trascienden a toda la institución y 
que se despliegan en cuatro dimensiones: 

- Curricular 
- Pedagógica 
- Institucional y de gobernanza 
- Comunitaria/Social 

La dimensión curricular constituye el punto de partida para inte-
grar de manera estructural la ecoalfabetización en la educación supe-
rior.  Tradicionalmente, la dimensión ecológica ha sido la más ausente 
en los modelos formativos universitarios, a pesar de ser fundamental 
en un contexto de emergencia climática y de transformación socioam-
biental acelerada (18). Abordar esta carencia implica revisar en profun-
didad los planes de estudio para garantizar que los principios ecológi-
cos fundamentales estén presentes en diversas disciplinas, favore-
ciendo así itinerarios formativos interdisciplinares que faciliten una 
comprensión sistémica del mundo. Para ello, muchas universidades han 
optado por incorporar competencias ecológicas de manera transversal, 
integrándolas en asignaturas obligatorias de primer curso o en conte-
nidos específicos dentro de materias ya existentes, lo que permite que 
todo el alumnado adquiera una base mínima de comprensión ecosisté-
mica. Además, los proyectos interdisciplinares se han convertido en 
una herramienta clave para abordar desafíos reales del entorno. En 
conjunto, estas estrategias curriculares sientan las bases de una ecoal-
fabetización sólida y coherente dentro de la formación universitaria. 

La dimensión pedagógica profundiza esta transformación a tra-
vés de metodologías activas que sitúan al estudiantado como protago-
nista de su propio aprendizaje. La ecoalfabetización requiere modelos 
pedagógicos que permitan comprender los sistemas vivos no solo 
desde la teoría, sino desde la experiencia, el análisis crítico y la práctica 
situada. El enfoque pedagógico debe romper con el modelo expositivo 
tradicional para fomentar la autonomía, el análisis de sistemas comple-
jos y la capacidad de respuesta ante la incertidumbre climática. Estas 
estrategias priorizan el ABP, el ApS y la práctica reflexiva, integrando 
marcos emergentes como el diseño regenerativo y la biomimética (19). 
Al centrarse en la experiencia y el pensamiento crítico, esta pedagogía 
permite que el alumnado no solo adquiera información, sino que desa-
rrolle una ética del cuidado y una comprensión profunda de las 
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dinámicas organizativas de la naturaleza, aplicándolas a la innovación 
y a la transformación de los sistemas socioambientales. 

La dimensión institucional y de gobernanza exige una transfor-
mación profunda de la propia institución. La universidad, como agente 
social y cultural, debe convertirse en un modelo de sostenibilidad, ac-
tuando en coherencia con los valores que enseña. Para que la ecoalfa-
betización sea coherente, la universidad debe actuar como un modelo 
de sostenibilidad a través de su propia estructura y gestión. Esta di-
mensión exige una transformación de la cultura organizacional, ali-
neando las políticas institucionales con los valores de la justicia am-
biental y la eficiencia energética. La gobernanza debe garantizar que la 
sostenibilidad sea un atributo estructural y no una iniciativa aislada, in-
tegrándola en los planes estratégicos y los presupuestos de la institu-
ción. Bajo este enfoque, el campus se transforma en un laboratorio vivo 
donde la gestión responsable de recursos y la reducción de la huella 
ecológica sirven como herramientas pedagógicas per se. Al mismo 
tiempo, se requieren compromisos explícitos con la Agenda 2030 y con 
los ODS, reflejados en planes estratégicos institucionales y en la defi-
nición de indicadores de sostenibilidad educativa que permitan evaluar 
avances de manera sistemática (20). Además, es fundamental el com-
promiso con marcos globales de desarrollo y la inversión en la forma-
ción del profesorado, asegurando que el personal docente cuente con 
las herramientas necesarias para liderar la transición ecosocial desde 
una base institucional sólida y coherente. 

Finalmente, la dimensión comunitaria amplía la acción universi-
taria hacia su entorno, reconociendo que la ecoalfabetización no puede 
desarrollarse al margen de los territorios donde la institución universi-
taria se encuentra. Desde esta perspectiva, la institución deja de con-
cebirse como un espacio aislado y se reconoce como un actor inserto 
en un territorio, con responsabilidades sociales y ambientales compar-
tidas. La colaboración con administraciones públicas, organizaciones 
sociales, entidades educativas y redes académicas permite articular 
alianzas estratégicas orientadas a la construcción de respuestas ante 
los desafíos contemporáneos. Estas dinámicas parten de la idea de que 
el aprendizaje significativo surge del diálogo entre saberes académicos 
y conocimientos situados, favoreciendo procesos de transformación 
que involucran a toda la comunidad.  De esta forma, la extensión uni-
versitaria amplía el impacto institucional mediante actividades 
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formativas, culturales y espacios de deliberación pública que fortale-
cen la participación ciudadana. Este enfoque promueve una compren-
sión integral de la sostenibilidad, donde convergen dimensiones éticas, 
políticas y territoriales, y donde la universidad actúa como mediadora 
entre investigación, acción y ciudadanía (21).  

Tabla 1. Tabla-resumen de estrategias de implementación de la ecoalfabetización 
en la universidad 

Dimensión Acciones clave Ejemplos de  
implementación 

Estrategias 
curriculares 

-  Transversalidad ecológica en 
asignaturas 

-  Asignaturas específicas 
-  Microcredenciales y certifica-

dos verdes 
-  Proyectos interdisciplinares 
-  Evaluación ecológica 

-  Microcredenciales en 
transición ecológica 

-  Proyectos interdiscipli-
nares sobre movilidad 

-  Portafolios reflexivos 

Estrategias 
pedagógicas 

-  Aprendizaje-servicio (ApS) 
-  Retos y ABP 
-  Aprendizaje experiencial 
-  Aula invertida 
-  Diseño regenerativo  
-  Diseño biomimético 

-  Proyectos ApS y ABP en 
asignaturas concretas 

-  Salidas de campo y aná-
lisis urbanos 

-  Talleres de biomímesis 

Estrategias 
institucionales 
y de 
gobernanza 

-  Gestión institucional sosteni-
ble 

-  Campus verde y laboratorios 
vivos 

-  Movilidad sostenible 
-  Planes alineados con ODS 
-  Formación docente 
-  Presupuestos para innovación 

-  Energía solar instalada 
-  Programas de bicicletas 
-  Formación docente 

anual 
-  Plan estratégico ODS 

Estrategias 
comunitarias 

-  Colaboración con ayuntamien-
tos 

-  Alianzas con ONGs 
-  Cooperación con empresas 
-  Redes universitarias interna-

cionales 
-  Foros ciudadanos y extensión 

-  Compostaje comunitario 
-  Restauración ecológica 
-  Consultorías universita-

rias 
-  Participación en redes  
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CONCLUSIONES 
La universidad debe avanzar hacia un modelo de docencia con 

sentido, capaz de formar ciudadanos críticos y comprometidos con la 
sostenibilidad. La educación integral proporciona la base ética, emocio-
nal y cognitiva para este propósito, la ecoalfabetización aporta el 
marco conceptual necesario, y los ODS ofrecen una hoja de ruta común. 
Integrar estos tres elementos no es solo conveniente, sino imprescin-
dible para afrontar los desafíos de nuestra sociedad y formar profesio-
nales capaces de liderar la transición hacia sociedades sostenibles, jus-
tas, regenerativas y saludables.  

La ecoalfabetización debe entenderse como un eje vertebrador y 
transversal de la educación superior, capaz de orientar de forma inte-
grada las cuatro dimensiones analizadas (curricular, pedagógica, insti-
tucional y comunitaria). Solo cuando la ecoalfabetización atraviesa de 
manera integral todas estas dimensiones puede convertirse en una au-
téntica guía para la transformación educativa y social que la universi-
dad está llamada a liderar 
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con los ODS 

Vanessa Miguel Barrado 
 Universidad de Extremadura, Cáceres, España 

 

INTRODUCCIÓN 
La sociedad actual se encuentra inmersa en un proceso de trans-

formación digital sin precedentes, el cual se caracteriza por la aparición 
de sistemas inteligentes. Dichos sistemas, diseñados para replicar fa-
cultades humanas, están reconfigurando los procesos de resolución de 
problemas y la autonomía en la toma de decisiones complejas (1). En 
este escenario, la Inteligencia Artificial (IA) se ha consolidado como un 
denominador común en la mayoría de las dimensiones de la actividad 
humana. En este sentido, ha alterado la comunicación y el trabajo, pero 
donde realmente ha causado una revolución es en la enseñanza. Con la 
llegada de herramientas como ChatGPT a finales de 2022, la educación 
entró en una fase distinta, dejando atrás los métodos tradicionales para 
adaptarse a un entorno digital mucho más avanzado e innovador (2). 

Así pues, la celeridad de este avance ha generado un desajuste en 
las organizaciones educativas de todos los niveles, provocando postu-
ras encontradas. Por un lado, existe una preocupación latente por el 
posible desplazamiento del razonamiento humano frente a los algorit-
mos; por otro, se defiende el potencial de estas herramientas para fle-
xibilizar la enseñanza, promoviendo una verdadera democratización 
educativa (3–5).  

De la misma manera, la incorporación de la IA en el entorno uni-
versitario debe analizarse bajo el prisma de la sostenibilidad global. De 
hecho, diversos estudios contemporáneos sugieren que esta tecnolo-
gía funciona como un motor fundamental para acelerar el cumpli-
miento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) propuestos 
por la ONU (6). En el contexto del paradigma emergente de la 
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“Industria 5.0”, las universidades asumen el rol de generadoras de com-
petencias orientadas a los ODS (7). 

De este modo, la inteligencia artificial actúa como un motor para 
el cumplimiento de diversos objetivos globales. Principalmente, poten-
cia el ODS 4 (educación de calidad) mediante el uso de analítica y tuto-
rías automatizadas que personalizan la enseñanza y fomentan la igual-
dad educativa. Asimismo, al promover competencias éticas y digitales, 
la IA impulsa el ODS 8 (trabajo decente y crecimiento económico) y el 
ODS 9 (industria, innovación e infraestructura), preparando a los estu-
diantes para los retos del mercado laboral actual (8,9). Sin embargo, a 
pesar de sus beneficios, el uso de estas herramientas requiere mitigar 
riesgos de exclusión importantes. Solo mediante un marco ético rigu-
roso en la educación superior se podrá contribuir al ODS 10 (reducción 
de las desigualdades) y al ODS 16 (paz, justicia e instituciones sólidas), 
asegurando que la tecnología opere bajo principios de justicia, transpa-
rencia y seguridad de datos (6,10). 

Con todo, investigaciones recientes subrayan que, aunque existe 
una rápida adopción de la IA en la educación superior, aún existen gran-
des deficiencias en su regulación y formación ética. El estudio de Arce 
et al. (2025) con 540 universitarios ecuatorianos ilustra una contradic-
ción relevante: aunque los estudiantes de zonas urbanas reconocen los 
peligros éticos y la posible pérdida de autonomía, recurren intensa-
mente a estas herramientas para gestionar su carga académica, mos-
trando una dependencia moderada hacia la tecnología (10). 

Por consiguiente, existen retos relevantes en la adopción de la IA 
en las aulas. Por un lado, algunas investigaciones advierten sobre la vul-
nerabilidad de la autoría ante la falta de directrices claras. Esta situa-
ción genera el temor docente de que el análisis reflexivo de los estu-
diantes sea desplazado por respuestas prediseñadas por la IA (2,11). 
Por otro lado, otros autores enfatizan que implementar agentes de IA 
exige una gobernanza que mitigue los riesgos que entraña y garantice 
la privacidad, provocando una verdadera cultura de confianza digital 
(8). 

En suma, todos estos estudios convergen en una misma idea: la 
integración de la IA en los grados universitarios precisa de un enfoque 
pedagógico que incorpore el pensamiento crítico, el razonamiento 
ético y una comprensión profunda de las implicaciones socioculturales 
de los algoritmos (10).  
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Aunque las publicaciones sobre IA educativa han aumentado 
(12), aún faltan revisiones sistemáticas que vinculen la ética, la tecno-
logía y la sostenibilidad en las Ciencias Sociales. Por ello, los análisis bi-
bliométricos resultan esenciales para examinar la base intelectual de 
este campo, detectando tanto las áreas de mayor impacto como los va-
cíos de conocimiento actuales. 

OBJETIVOS 
De este modo, el objetivo general del presente trabajo es analizar 

la estructura intelectual y las tendencias de la producción científica en 
torno a la intersección de la inteligencia artificial, la ética y los ODS en 
el ámbito de la educación superior en Ciencias Sociales. Para ello, se 
establecen los siguientes objetivos específicos: 

- Examinar la evolución temporal de la literatura científica inde-
xada en este campo de estudio. 

- Mapear las redes de co-ocurrencia de palabras clave, autoría y 
co-citación utilizando el software VOSviewer para identificar 
los principales clústeres temáticos y líneas de investigación 
consolidadas. 

2.1. MATERIAL Y MÉTODOS  
2.1.1. Estrategia de búsqueda 

Para la presente revisión bibliométrica, la recuperación de litera-
tura científica se llevó a cabo utilizando la Colección Principal de la Web 
of Science (WoS). La elección de esta base de datos se fundamenta en su 
elevado rigor académico, su exhaustiva indexación en el área de Cien-
cias Sociales y su capacidad para exportar metadatos bibliográficos 
completos, requisito indispensable para el posterior análisis de co-ocu-
rrencia y generación de redes a través del software VOSviewer. 

Por su parte, la estrategia de búsqueda se basó en el diseño de 
una ecuación en inglés con el fin de conseguir la mayor cantidad de re-
gistros a nivel internacional. El constructo de búsqueda integró cuatro 
dimensiones de análisis interrelacionadas: la inteligencia artificial, la 
ética, la educación superior en Ciencias Sociales y los ODS. 

Para enlazar los campos semánticos se empleó el operador boo-
leano "AND", mientras que el operador "OR" y el carácter de trunca-
miento (*) se utilizaron para agrupar sinónimos y variaciones morfoló-
gicas. La ecuación empleada fue la siguiente: 
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("Artificial intelligence" OR AI OR "generative AI") AND (ethic* 
OR moral* OR "responsible AI") AND ("social science*" OR "higher ed-
ucation" OR university) AND ("sustainable development goal*" OR 
SDG* OR sustainability) 

2.1.2. Procedimiento 
La búsqueda bibliográfica se realizó en febrero de 2026, obte-

niendo un resultado inicial de 151 registros. Para refinar la muestra, se 
aplicó un filtrado seleccionando exclusivamente artículos científicos 
en inglés, lo que redujo la cifra a 102 documentos. Finalmente, se esta-
bleció un criterio temporal que abarca desde 2021 (año de aparición 
del primer registro identificado) hasta 2025 (último año completo). 
Tras este proceso de depuración, la muestra definitiva para el análisis 
quedó reducida a 92 artículos, garantizando así una revisión de la lite-
ratura de máxima actualidad y relevancia científica, tal y como se mues-
tra en la Tabla 1. 

Tabla 1. Filtros aplicados en la búsqueda 

Paso Filtro aplicado Resultados 
obtenidos 

Reducción  
en el paso 

1 Búsqueda inicial 151 - 
2 Tipo de documento: artículo 

científico 
107 44 

3 Idioma: inglés 102 5 
4 Años: 2021 - 2025 92 10 

Fuente: Elaboración propia. 
Tras lo anterior, se procedió a la fase de análisis bibliométrico. 

Para ello, se exportaron los metadatos completos de los registros (in-
cluyendo información de citas, bibliografía, resúmenes y palabras 
clave) en formato compatible (texto plano o CSV). Posteriormente, se 
utilizó el software VOSviewer (versión 1.8.0) para la construcción y vi-
sualización de redes bibliométricas (13,14). A través de este programa, 
se generaron mapas de co-ocurrencia de palabras clave, redes de co-
autoría y de co-citación, permitiendo identificar los clústeres temáti-
cos predominantes y las tendencias emergentes en el campo de inves-
tigación. 
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2.2. RESULTADOS  
Primeramente, atendiendo a la evolución de los resultados obte-

nidos en la base de datos WoS, se observa una trayectoria ascendente 
en la producción científica que vincula la Inteligencia Artificial con los 
ODS, tal y como se muestra en la Figura 1. Durante el periodo inicial 
analizado (2021-2022), la literatura científica se mantuvo en niveles 
bajos, con apenas 3 artículos anuales. No obstante, a partir de 2023 se 
identifica un punto de inflexión con un crecimiento sostenido que cul-
mina en una expansión exponencial hacia 2025, año en el que se al-
canza un pico de 60 documentos. Este incremento cuantitativo no solo 
refleja un creciente interés académico, sino también la consolidación 
de la IA como una herramienta estratégica en el ámbito de la innova-
ción docente para el cumplimiento de la Agenda 2030. 

Figura 1. Producción científica en WoS 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Por su parte, en la Tabla 2 se muestran cuáles son los artículos 
que recibieron más citas en el período analizado. 
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Tabla 2. Artículos más citados 

Título del artículo Autores Citas acumuladas 
(hasta 2025) 

Navigating the confluence of 
artificial intelligence and 
education for sustainable 
development in the era of industry 
4.0: Challenges, opportunities, 
and ethical dimensions 

Abulibdeh, A; Zaidan, 
ES y Abulibdeh, R 

237 

Artificial Intelligence in Education: 
AIEd for Personalised Learning 
Pathways 

Tapalova, O y 
Zhiyenbayeva, N 

170 

Theorizing the Triple Helix model: 
Past, present, and future 

Cai, YZ y Etzkowitz, H 168 

Collaborative Working and Critical 
Thinking: Adoption of Generative 
Artificial Intelligence Tools in 
Higher Education 

Ruiz-Rojas, LI; 
Salvador-Ullauri, L y 
Acosta-Vargas, P 

65 

Cyber-physical systems research 
and education in 2030: Scenarios 
and strategies 

Broo, DG; Boman, U y 
Törngren, M 

46 

Fuente: Elaboración propia 

En segundo lugar, para identificar los núcleos temáticos de la in-
vestigación, se realizó un análisis de co-ocurrencia sobre un total de 
499 palabras clave, aplicando un umbral de frecuencia mínima de tres 
apariciones para garantizar la relevancia estadística de la muestra. Este 
filtrado resultó en la selección de 28 términos (Figura 2).  

Así pues, como se puede observar en la Figura 2, la red de conoci-
miento se ha estructurado en cuatro clústeres principales, los cuales 
agrupan las 28 palabras clave seleccionadas según su afinidad temática 
y fuerza de enlace: 

- Clúster 1 (Color rojo). Integridad y tecnología educativa: Este 
grupo se centra en el marco operativo de la IA en el aula. Incluye 
términos clave como: academic integrity, education, educational te-
chnology, generative artificial intelligence, perception, student y sustai-
nable development goals. Este clúster sugiere que la literatura cien-
tífica vincula directamente el cumplimiento de los ODS con la ho-
nestidad académica y el uso de herramientas tecnológicas por 
parte del estudiantado. 
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Figura 2. Análisis de coocurrencia de palabras clave 

 
Elaboración propia a partir de VOSviewer 

- Clúster 2 (Color verde). Innovación y marcos de sostenibilidad: 
Este grupo de trabajos representa el enfoque estructural y de ges-
tión de la IA. Las palabras clave que lo componen son: artificial inte-
lligence, framework, innovation, management, science y sustainability. 
En este sentido, se observa que la sostenibilidad se aborda desde 
una perspectiva de gestión e innovación, buscando marcos teóri-
cos que den soporte científico a la aplicación de la IA. 

- Clúster 3 (Color azul/morado). Ética en la educación superior: Se 
trata del clúster con mayor peso específico en la red debido al vo-
lumen de sus nodos. Incluye palabras clave como artificial-intelli-
gence, ethics, higher education, impact, machines, model e industry. En 
este clúster el término predominante es higher education, el cual 
actúa como núcleo conector de los demás términos. La presencia 
de ethics e impact resalta que la preocupación central de los inves-
tigadores es el efecto ético y social de los modelos de IA en la uni-
versidad. 
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- Clúster 4 (Color amarillo). Adopción de IA generativa y usuario: 
Este bloque de trabajos representa las tendencias más emergentes 
y actuales del estudio. Sus términos son acceptance, chatgpt, infor-
mation technology, technology y user acceptance. Se trata de un clús-
ter especialmente interesante para la innovación docente, ya que 
se centra específicamente en el éxito de la implementación tecno-
lógica a través de la aceptación del usuario (docentes y alumnos), 
con ChatGPT como herramienta protagonista. 

En tercer lugar, tras el estudio anterior, se realizó un análisis de 
coautoría, que muestra la estructura de colaboración entre investiga-
dores. Este indicador bibliométrico es fundamental para identificar a 
los autores líderes y la cohesión de las redes académicas en la relación 
de la IA y los ODS. 

Para garantizar la representatividad de los autores con mayor im-
pacto se estableció un umbral mínimo de 2 documentos publicados y un 
total de al menos 5 citas por autor. De un total de 343 autores identifi-
cados en la muestra, únicamente 5 investigadores (Tabla 3) cumplieron 
con ambos requisitos, lo que evidencia un campo de estudio novedoso 
y en proceso de consolidación, donde pocos autores han generado to-
davía una línea de investigación recurrente.  

Tabla 3. Autores con mayor impacto 

Autor Documentos Citas Fuerza total de 
enlace 

Borsatto, Jaluza Maria Lima Silva 2 32 2 
Marcolin, Carla Bonato 2 32 2 
Fosner, Ajda 2 23 0 
Khlaif, Zuheir N. 2 18 0 
Nolasco-Mamani, Marco A. 2 15 0 

Fuente: Elaboración propia 

Como resultado, el análisis de coautoría revela que Borsatto y 
Marcolin destacan como los autores con mayor impacto en términos de 
citación (32 citas cada uno) y presentan una fuerza de enlace de 2, lo 
que indica una colaboración directa y consolidada entre ambas dentro 
del periodo de estudio. 

Por otro lado, autores como Fosner, Khlaif y Nolasco-Mamani, 
aunque cumplen con los criterios de productividad y citas, presentan 
una fuerza de enlace de 0. Este dato es relevante, ya que sugiere la 
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existencia de núcleos de investigación aislados o independientes (Fi-
gura 3). La falta de una red densamente interconectada señala una 
oportunidad para futuras colaboraciones internacionales. 

Figura 3. Autores con mayor impacto 

 
Elaboración propia a partir de VOSviewer 

En cuarto lugar, se llevó a cabo un análisis de co-citación que, a 
diferencia del análisis de coautoría, examina qué autores son citados 
conjuntamente por terceros, revelando la estructura de influencia aca-
démica en el campo. 

De este modo, para el mapeo de la red de co-citación, se analiza-
ron un total de 4551 autores citados en las referencias bibliográficas. 
Con el fin de identificar a los autores con mayor impacto e influencia, 
se estableció un umbral mínimo de 18 citas por autor. Tras aplicar este 
criterio, únicamente 3 autores cumplieron con los requisitos para ser 
incluidos en el mapa de red final. 

Los resultados del análisis se muestran en la Tabla 4:  

Tabla 4. Análisis de co-citación 
Autor Citas Fuerza total de enlace 

Chan, C.K.Y. 25 11 
Chiu, T.K.F. 18 11 

Etzkowitz, H. 23 0 
Elaboración propia  
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2.3. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
El análisis bibliométrico desarrollado en este trabajo confirma 

que la relación entre la IA, la ética y los ODS en el ámbito de estudio de 
las Ciencias Sociales constituye un campo de investigación aún en fase 
emergente. Según el estudio temporal de los trabajos analizados, la tra-
yectoria de la producción científica revela un punto de inflexión deci-
sivo a partir del año 2023, coincidiendo con la democratización masiva 
de las herramientas de Inteligencia Artificial Generativa (IAG), como 
ChatGPT. Este crecimiento cuantitativo no sólo refleja una tendencia 
social, sino que se trata de una respuesta necesaria ante una innova-
ción que ha modificado de forma severa la dinámica de enseñanza y 
aprendizaje en el nivel superior. 

Asimismo, el estudio de coocurrencia de palabras clave generó 
cuatro clústeres temáticos, los cuales arrojan luz sobre las prioridades 
actuales de los investigadores. En primer lugar, la vinculación directa 
entre la tecnología educativa, la integridad académica y los ODS (clús-
ter 1) evidencia que la implementación de la IA en las aulas universita-
rias trasciende la mera digitalización. La literatura actual advierte que, 
si bien la IA facilita el proceso del aprendizaje, también introduce ries-
gos severos de fraude académico, y dependencia cognitiva por parte de 
los estudiantes. Por consiguiente, garantizar el ODS 4 exige que el uso 
de estas herramientas esté condicionado a la honestidad académica y 
al desarrollo del pensamiento crítico del estudiantado. 

En segundo lugar, la preponderancia de la ética como núcleo ver-
tebrador del debate en la educación superior (clúster 3) subraya que el 
impacto social de los modelos de IA es la preocupación central de los 
investigadores. La formación en los grados de Ciencias Sociales re-
quiere un marco ético robusto que no solo capacite a los futuros profe-
sionales en el uso de algoritmos, sino que los forme para evaluar críti-
camente las implicaciones de estas tecnologías en la equidad y la justi-
cia social, puesto que la IA debe ser concebida como un catalizador para 
avanzar hacia el ODS 10 y el ODS 16, referidos a la reducción de la de-
sigualdad e instituciones sólidas, respectivamente.  En definitiva, lo que 
se busca es la promoción de sistemas educativos inclusivos y transpa-
rentes. 

De igual importancia, y desde una perspectiva de gestión y adop-
ción tecnológica (clústeres 2 y 4), los resultados indican que la sosteni-
bilidad de la innovación docente depende en gran parte de la 
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aceptación de los usuarios y de la existencia de marcos regulatorios ins-
titucionales. Empleando otra terminología, la integración de la IA en la 
docencia universitaria no puede recaer exclusivamente en iniciativas 
individuales del profesorado, sino que requiere directrices claras que 
guíen su uso responsable, ya que como se ha mencionado anterior-
mente, las universidades están llamadas a actuar como incubadoras de 
competencias orientadas al futuro de la sociedad (7). 

Por otro lado, el análisis de coautoría revela un panorama acadé-
mico altamente fragmentado, caracterizado por núcleos de investiga-
ción aislados y una escasez de redes internacionales consolidadas. Esto 
es un tema realmente preocupante, ya que la IA y los ODS son desafíos 
de alcance global, representando esta desconexión una debilidad en la 
literatura actual. Por tanto, sería necesario fomentar la colaboración 
interdisciplinaria e internacional en este campo. 

Asimismo, la implementación de la IA en los centros de enseñanza 
superior actúa como un motor estratégico para alcanzar la Agenda 
2030 a través de cinco ejes fundamentales. En primer lugar, el ODS 4, 
referido a la educación de calidad, debido a que esta tecnología perso-
naliza el aprendizaje, siempre que se proteja la integridad académica y 
el juicio crítico. Por su parte, un enfoque en el que prime la ética com-
bate la exclusión, impactando así en el ODS 10, referente a la reducción 
de las desigualdades. Asimismo, la capacitación en entornos digitales 
transparentes prepara al alumnado para la Industria 5.0, cumpliendo 
con los ODS 8 y ODS 9, referidos al trabajo decente e industria, inno-
vación e infraestructura, respectivamente. Finalmente, la creación de 
marcos normativos que aseguren la privacidad fortalece el ODS 16, de 
paz, justicia e instituciones sólidas, consolidando la confianza en las ins-
tituciones universitarias. 

En definitiva, la relevancia de la ética y la inteligencia artificial en 
la enseñanza universitaria radica en la necesidad de equilibrar la inno-
vación tecnológica con los valores centrados en el ser humano. Es decir, 
es primordial que los estudiantes no se conviertan en consumidores pa-
sivos de información proveniente de la IA, sino en ciudadanos críticos, 
éticos y socialmente responsables. Solo mediante una integración re-
gulada, la IA podrá consolidarse como una herramienta alineada con las 
metas de desarrollo sostenible. 

Por último, el presente estudio bibliométrico no está exento de 
limitaciones. En primer lugar, la aplicación de filtros restrictivos, como 
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la selección del idioma o artículos científicos. Ello supone un sesgo en 
la muestra, asumiéndose que se han excluido investigaciones relevan-
tes publicadas en otros idiomas o tipo de documentos, como capítulos 
de libro, o actas de conferencia. En segundo lugar, la extracción de me-
tadatos se limitó a una única base de datos (WoS). Aunque esto unificó 
la calidad de la exportación a VOSviewer, genera un sesgo de cobertura 
al omitir literatura científica pertinente a la temática de estudio que 
pudiera estar indexada en otros catálogos internacionales, como po-
dría ser Scopus. Futuras investigaciones deberían optar por la combi-
nación de distintas bases de datos para mitigar estas limitaciones. 
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Capítulo 3 
ODS 17 EN LA UNIVERSIDAD: ALIANZAS QUE 

TRANSFORMAN EL FUTURO 
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1Universidad de Extremadura, Badajoz, España 

 

3.1. INTRODUCCIÓN 
La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible ha situado a las 

alianzas entre los sectores públicos, privados y sociales como un ele-
mento central para abordar los retos económicos, sociales y ambienta-
les contemporáneos. En este marco, el Objetivo de Desarrollo Sosteni-
ble 17 (ODS 17) reconoce explícitamente la necesidad de cooperación 
multisectorial para afrontar problemas complejos que superan la capa-
cidad de actuación de las organizaciones individualmente (1). 

En este contexto, las universidades han adquirido un papel cre-
ciente como actores estratégicos en la articulación de alianzas multi-
sectoriales. Más allá de sus funciones tradicionales de generación y 
transmisión de conocimiento, las instituciones de educación superior 
participan activamente en redes de colaboración que integran a admi-
nistraciones públicas, empresas y otros actores sociales, contribu-
yendo a procesos de innovación, desarrollo territorial y sostenibilidad 
(2–4). 

La investigación sobre alianzas universitarias vinculadas a la sos-
tenibilidad se ha desarrollado en distintas áreas temáticas, incluyendo 
la colaboración con administraciones públicas, la participación en pro-
cesos de formulación de políticas orientadas a la sostenibilidad y, más 
recientemente, enfoques integradores basados en alianzas multisecto-
riales. Estos últimos, estrechamente vinculados al ODS 17, permiten 
analizar a la universidad como vínculo de coordinación en ecosistemas 
complejos de colaboración intersectorial (5–7). 

No obstante, pese al creciente volumen de literatura existente, el 
análisis de la gobernanza interna de estas alianzas y del papel de los 
distintos estamentos universitarios sigue apareciendo de forma frag-
mentada. En particular, aunque diversos estudios reconocen la 
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relevancia del alumnado en la implementación de los ODS, existe una 
menor sistematización sobre cómo el estudiantado se integra de ma-
nera efectiva en las alianzas externas en las que participa la universi-
dad, tanto desde la docencia como desde la investigación aplicada (3,7). 

A partir de este contexto, el presente capítulo tiene como obje-
tivo analizar la literatura académica sobre las alianzas universitarias 
vinculadas a la sostenibilidad, utilizando el ODS 17 como marco inter-
pretativo. El estudio examina conjuntamente los tipos de alianzas des-
critos, los modelos de gobernanza adoptados y los actores universita-
rios implicados, prestando especial atención a la integración del alum-
nado en estas dinámicas como parte de las funciones docentes e inves-
tigadoras de la universidad. 

3.2. OBJETIVOS 
El objetivo general de este trabajo es ofrecer una visión estructu-

rada de la literatura académica sobre las alianzas universitarias vincu-
ladas a la sostenibilidad, tomando el ODS 17 como objetivo marco para 
comprender el papel de la universidad en la articulación de colabora-
ciones multisectoriales. 

De forma específica, el estudio persigue los siguientes objetivos: 

- Identificar y caracterizar los principales tipos de alianzas uni-
versitarias descritas en la literatura en relación con la sosteni-
bilidad y la cooperación intersectorial. 

- Analizar los modelos de gobernanza y las configuraciones orga-
nizativas a través de las cuales las universidades diseñan, coor-
dinan y sostienen dichas alianzas. 

- Examinar el papel de los distintos estamentos universitarios, 
prestando especial atención a la integración del alumnado en las 
alianzas desde la docencia y la investigación aplicada. 

3.3. MATERIAL Y MÉTODOS 
El estudio se apoya en una revisión sistemática de carácter explo-

ratorio, orientada a mapear la literatura académica existente sobre 
alianzas universitarias en el ámbito de la sostenibilidad. El proceso de 
búsqueda y selección de los estudios se llevó a cabo siguiendo las reco-
mendaciones del enfoque PRISMA para revisiones sistemáticas, con el 
objetivo de garantizar la transparencia, trazabilidad y reproducibilidad 
del procedimiento (8). 
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La identificación de los documentos se realizó mediante la con-
sulta de las bases de datos Web of Science y Scopus, seleccionadas por 
su amplia cobertura multidisciplinar y su relevancia para la investiga-
ción en educación superior, sostenibilidad y colaboración intersecto-
rial. La estrategia de búsqueda se diseñó a partir de combinaciones de 
términos clave relacionados con universidad, alianzas, colaboración, 
sostenibilidad y Objetivos de Desarrollo Sostenible, aplicadas a los 
campos de título, resumen y palabras clave de las publicaciones. Tras la 
identificación inicial de los registros, se procedió a la eliminación de du-
plicados. 

Para la selección de los estudios se establecieron criterios explí-
citos de inclusión y exclusión. Se incluyeron artículos científicos publi-
cados en revistas académicas revisadas por pares que analizaran de 
forma sustantiva las alianzas universitarias con actores externos en el 
contexto de la sostenibilidad o los ODS. Se excluyeron documentos no 
académicos, actas de congresos y, en general, la denominada literatura 
“gris”. 

Seguidamente, se llevó a cabo una revisión preliminar de títulos, 
resúmenes y palabras clave para determinar la adecuación de los tra-
bajos al tema de estudio. Dado el elevado volumen de literatura identi-
ficado en la fase inicial, el análisis del conjunto de documentos se apoyó 
en herramientas de asistencia computacional basadas en técnicas de 
análisis textual y clasificación temática aplicadas a dichos elementos, 
con el fin de identificar patrones recurrentes y priorizar los trabajos 
más relevantes. Estas herramientas permitieron realizar una lectura en 
profundidad de los artículos más directamente relacionados con las 

alianzas universitarias, la gobernanza y el papel del alumnado. 

El proceso completo de identificación, cribado y selección de la 
literatura se presenta de forma sintética en la Figura 1, que recoge el 
diagrama de flujo PRISMA. 

Una vez definido el corpus final, los artículos seleccionados fue-
ron analizados de manera sistemática atendiendo a aspectos como el 
tipo de alianza universitaria estudiada, los actores implicados, los mo-
delos de gobernanza descritos y las referencias a la docencia y al papel 
del alumnado. Este análisis permitió estructurar los resultados en cate-
gorías temáticas coherentes con los objetivos del estudio. 



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD
Sabina Barrios Fernández (Coord.)

- 44 -

Figura 1. Diagrama de flujo PRISMA del proceso de identificación y selección de los 
documentos

Fuente: elaboración de la autora, adaptado de (8).
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Una tipología ampliamente documentada corresponde a las 
alianzas entre universidad y empresa, tradicionalmente asociadas a la 
innovación, la transferencia de conocimiento y el desarrollo tecnoló-
gico. Estas colaboraciones se han analizado a partir de modelos como 
la Triple Hélice y, en trabajos más recientes, incorporan de forma cre-
ciente objetivos de sostenibilidad e innovación responsable (2,6,9). 

Otra tipología relevante es la que vincula a la universidad con las 
administraciones públicas, especialmente en ámbitos como la planifi-
cación urbana, la salud pública y el desarrollo territorial. En estos casos, 
la universidad actúa como socio técnico y científico, aportando conoci-
miento especializado para la formulación e implementación de políti-
cas orientadas a la sostenibilidad (3,7). 

Finalmente, un número creciente de trabajos describe alianzas 
que incorporan a organizaciones de la sociedad civil, incluidas entida-
des del tercer sector y organizaciones no gubernamentales (ONG), es-
pecialmente en ámbitos como inclusión social, desarrollo comunitario 
y sostenibilidad territorial. Estas configuraciones, que solían adoptar 
formas bilaterales, es decir, alianzas universidad–ONG, en fases más 
avanzadas tienden a evolucionar hacia esquemas multiactor.  

En todos estos casos, estrechamente alineados con el ODS 17, se 
refuerza el papel de la universidad como espacio de intermediación y 
articulación entre lógicas institucionales diversas (5,6). 

3.4.2. Modelos de gobernanza de las alianzas universitarias 
Más allá de las tipologías de alianza identificadas, la literatura 

examinada analiza las estructuras internas mediante las cuales las uni-
versidades diseñan, coordinan y sostienen estas colaboraciones. Los 
estudios analizados muestran que la estructura organizativa de las 
alianzas constituye una dimensión diferenciada, que condiciona tanto 
su estabilidad como su capacidad de integración con la docencia y la in-
vestigación. 

Un primer modelo identificado es la gobernanza estratégica ins-
titucional, en la que las alianzas se integran explícitamente en los pla-
nes estratégicos de la universidad y en sus marcos de sostenibilidad y 
colaboración con el entorno. En este enfoque, los equipos de gobierno 
desempeñan un papel central en la definición de prioridades y en la ali-
neación de las alianzas con los objetivos institucionales. Diversos tra-
bajos describen la adopción de enfoques de whole-institution approach, 
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donde la sostenibilidad y la colaboración externa se incorporan de 
forma transversal a la docencia, la investigación y la gestión universita-
ria, favoreciendo la continuidad de las alianzas en el tiempo (4,7). 

Un segundo patrón corresponde a la gobernanza basada en uni-
dades especializadas e infraestructuras intermedias, tales como ofici-
nas de transferencia, unidades de sostenibilidad, centros de innovación 
social o plataformas institucionales de cooperación. Estas estructuras 
actúan como nodos operativos que facilitan la coordinación adminis-
trativa y la gestión de proyectos, reduciendo la dependencia exclusiva 
de iniciativas individuales del profesorado y contribuyendo a la profe-
sionalización de las relaciones con los socios externos (7,9,10). 

Un tercer modelo ampliamente documentado es la gobernanza 
articulada en torno a proyectos y consorcios, donde las alianzas se 
desarrollan a partir de iniciativas concretas lideradas por equipos de 
investigación o investigadores principales. Este patrón es frecuente en 
colaboraciones financiadas competitivamente y en proyectos temáti-
cos de sostenibilidad. En estos casos, el liderazgo operativo recae en el 
personal investigador, que asume funciones de coordinación interor-
ganizativa además de sus responsabilidades científicas, actuando como 
intermediario entre lógicas académicas y no académicas (2,11). 

Del análisis de los estudios revisados se desprende que las uni-
versidades tienden a combinar distintos modelos de gobernanza de las 
alianzas, articulando niveles estratégicos, estructuras intermedias y li-
derazgos académicos operativos. Esta configuración refleja la comple-
jidad organizativa de las alianzas vinculadas al ODS 17 y la necesidad 
de marcos internos de coordinación que permitan sostener la colabo-
ración intersectorial de forma estable (4,6). 

3.4.3. Actores y estamentos universitarios implicados en las alianzas 
La participación en alianzas multisectoriales no solo implica rela-

ciones externas, sino también una distribución interna de responsabi-
lidades dentro de la universidad. El análisis de la literatura seleccio-
nada muestra que estas colaboraciones se sostienen sobre configura-
ciones multinivel en las que distintos estamentos universitarios asu-
men funciones diferenciadas, cuya coordinación resulta clave para el 
funcionamiento efectivo de las alianzas (2,6). 

En primer lugar, los equipos de gobierno desempeñan un papel 
relevante en la activación y legitimación institucional de las alianzas, 
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especialmente a través de la definición de marcos estratégicos y acuer-
dos formales con actores externos. La literatura señala que este lide-
razgo favorece la institucionalización y continuidad de las colaboracio-
nes (4,7). 

En segundo lugar, el personal docente e investigador constituye 
el principal motor operativo de muchas alianzas, particularmente aque-
llas articuladas en torno a proyectos de investigación o iniciativas fi-
nanciadas. En estos casos, los investigadores asumen funciones de 
coordinación interorganizacional y actúan como intermediarios entre 
la universidad y los socios externos (9,11). 

Asimismo, diversos estudios identifican la existencia de unidades 
técnicas y estructuras intermedias de apoyo, tales como oficinas de 
transferencia o unidades de sostenibilidad, que facilitan la gestión ad-
ministrativa y la relación con los socios externos, contribuyendo a la 
estabilidad de las alianzas (7,9). 

Finalmente, aunque con menor presencia explícita en la litera-
tura, el alumnado aparece como participante en determinadas modali-
dades de alianza, especialmente en proyectos aplicados y colaboracio-
nes vinculadas a sostenibilidad y desarrollo territorial. La integración 
del alumnado en estas alianzas presenta un grado variable de formali-
zación y suele depender del marco institucional y del tipo de colabora-
ción analizada (3,4). 

3.5. DISCUSIÓN 
3.5.1. Síntesis comparativa de la evidencia sobre alianzas 
universitarias y ODS 17 

La síntesis de la literatura analizada permite identificar una con-
vergencia clara en torno al papel de la universidad como actor central 
en la articulación de alianzas multisectoriales orientadas a la sostenibi-
lidad. Aunque los estudios revisados difieren en enfoques disciplinares, 
contextos geográficos y objetivos específicos, comparten la idea de que 
la universidad desempeña funciones que trascienden la producción de 
conocimiento académico, actuando como espacio de coordinación en-
tre actores públicos, privados y sociales (2,3,5,12). 

Desde una perspectiva comparativa, se observa que las alianzas 
universidad–empresa continúan ocupando una posición destacada en 
la literatura, especialmente en trabajos vinculados a innovación y 
transferencia de conocimiento. No obstante, en los estudios más 
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recientes estas alianzas tienden a ampliarse hacia objetivos de sosteni-
bilidad, incorporando consideraciones ambientales y sociales junto a 
los tradicionales resultados económicos (6,9). Paralelamente, las alian-
zas con administraciones públicas y con organizaciones de la sociedad 
civil adquieren mayor visibilidad, especialmente en ámbitos como 
desarrollo territorial, salud pública, inclusión social y sostenibilidad ur-
bana, configurando escenarios de colaboración más complejos y hete-
rogéneos (3,7). 

En relación con los modelos de gobernanza, la comparación entre 
estudios pone de manifiesto que no existe una única forma de organizar 
las alianzas universitarias. La evidencia sugiere la coexistencia de dis-
tintos niveles de gobernanza: desde enfoques estratégicos liderados 
por equipos de gobierno universitario, hasta modelos basados en uni-
dades especializadas y en proyectos concretos impulsados por el per-
sonal investigador. Esta diversidad organizativa refleja tanto la plurali-
dad de objetivos de las alianzas como la necesidad de adaptar los me-
canismos de coordinación a contextos institucionales y territoriales es-
pecíficos (4,10). 

Un elemento transversal en la literatura es el reconocimiento de 
la universidad como intermediaria entre lógicas institucionales dife-
rentes. Los estudios coinciden en que la capacidad de las universidades 
para facilitar la colaboración intersectorial se apoya en su legitimidad 
social, su capital relacional y su capacidad para generar espacios de en-
cuentro y co-creación entre actores con intereses diversos (5,12). En 
este sentido, la investigación sobre acuerdos de colaboración entre or-
ganizaciones subraya la importancia de factores como la confianza, los 
valores compartidos y el aprendizaje relacional para sostener alianzas 
estables y generar valor conjunto en contextos interorganizacionales 
(13), donde la coordinación y la alineación de objetivos constituyen un 
desafío central. 

Asimismo, la comparación de los trabajos revisados muestra que 
la implicación de los distintos estamentos universitarios influye en la 
naturaleza y alcance de las alianzas. Mientras que el liderazgo estraté-
gico de los equipos de gobierno favorece la institucionalización y con-
tinuidad de las colaboraciones, la iniciativa del personal docente e in-
vestigador resulta clave para su dinamización y desarrollo operativo. 
De forma complementaria, la literatura señala un interés creciente por 
integrar al estudiantado en estas alianzas, especialmente a través de 
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proyectos aplicados, metodologías de aprendizaje activo y experien-
cias de colaboración con socios externos, aunque dicha integración 
presenta todavía un grado variable de formalización (3,4). 

En el contexto español, algunos trabajos han profundizado en 
esta dimensión formativa, analizando la incorporación transversal de 
los ODS en la docencia universitaria y el uso de metodologías partici-
pativas orientadas a la concienciación y al desarrollo competencial del 
estudiantado, lo que refuerza el potencial transformador de estas diná-
micas en el marco de la Agenda 2030 (14). 

3.5.2. El papel del alumnado y las implicaciones docentes de las 
alianzas universitarias vinculadas al ODS 17 

La literatura revisada sugiere que las alianzas universitarias vin-
culadas al ODS 17 no solo constituyen instrumentos de cooperación 
institucional, sino que también generan implicaciones relevantes para 
la docencia universitaria. En este sentido, numerosos estudios coinci-
den en que la integración del alumnado en alianzas multisectoriales 
permite trasladar los procesos de enseñanza-aprendizaje desde entor-
nos académicos cerrados hacia contextos reales de colaboración inter-
sectorial, donde los problemas abordados son complejos, multidimen-
sionales y socialmente relevantes (3,4). 

Desde una perspectiva comparativa, se observa un desplaza-
miento progresivo desde modelos de participación estudiantil pasiva 
hacia esquemas de implicación directa en proyectos colaborativos con 
agentes externos. Esta participación adopta formas diversas según el 
tipo de alianza y el marco institucional, articulándose a través de pro-
yectos docentes y experiencias de colaboración con actores externos. 
Estas modalidades se apoyan en metodologías de aprendizaje aplicado 
y colaborativo, desarrolladas en contextos reales de gobernanza y sos-
tenibilidad, ampliamente documentadas en la literatura reciente sobre 
alianzas multisectoriales en las que participa la universidad (15,16). 

Un elemento recurrente en la literatura es que estas experiencias 
docentes permiten al alumnado desarrollar competencias difícilmente 
adquiribles en entornos exclusivamente académicos. Entre ellas desta-
can la capacidad de trabajo interdisciplinar, la comunicación con acto-
res externos, la comprensión de dinámicas institucionales y la gestión 
de intereses diversos, todas ellas estrechamente vinculadas a la lógica 
de las alianzas intersectoriales promovidas por el ODS 17. De este 
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modo, la docencia basada en proyectos colaborativos no se limita a la 
aplicación práctica de contenidos, sino que expone al estudiantado a 
dinámicas reales de gobernanza colaborativa y procesos de co-crea-
ción de conocimiento desarrollados en el marco de alianzas multisec-
toriales (3,15). 

Asimismo, la literatura destaca que la participación del alumnado 
en alianzas ODS no debe concebirse únicamente como una estrategia 
docente, sino también como una vía para su incorporación temprana a 
procesos de investigación aplicada. En numerosos estudios, los estu-
diantes participan en proyectos intersectoriales que combinan docen-
cia e investigación, contribuyendo a la generación de conocimiento 
contextualizado junto a socios externos. Esta integración entre docen-
cia e investigación refuerza el papel del alumnado como actor activo 
dentro de las alianzas multisectoriales, al situarlo en procesos reales de 
colaboración y producción de conocimiento desarrollados en el marco 
de iniciativas de sostenibilidad (3,7). 

No obstante, la evidencia revisada indica que la integración efec-
tiva y sistemática del alumnado en alianzas multisectoriales requiere 
condiciones institucionales específicas. Diversos trabajos subrayan 
que estas experiencias resultan más frecuentes y sostenibles cuando 
cuentan con el respaldo explícito de los equipos de gobierno universi-
tario y cuando se insertan en estrategias institucionales de sostenibili-
dad y colaboración con el entorno. Por el contrario, la rigidez de los 
marcos curriculares, las limitaciones administrativas y la falta de reco-
nocimiento académico de este tipo de actividades aparecen como ba-
rreras recurrentes para su generalización (4,7). 

En este contexto, varios estudios interpretan estas dificultades 
como el reflejo de procesos de cambio institucional gradual en la uni-
versidad, donde nuevas funciones asociadas a la colaboración intersec-
torial y a los ODS se superponen a estructuras organizativas, normati-
vas y evaluativas preexistentes sin llegar a sustituirlas plenamente. La 
persistencia de marcos diseñados para funciones tradicionales de do-
cencia y producción científica genera fricciones que afectan tanto a la 
gobernanza de las alianzas como a la integración del alumnado en ellas, 
condicionando la capacidad de la universidad para sostener relaciones 
estables y de largo plazo (3,4,7). 

Del análisis realizado se desprende que el ODS 17 ofrece un 
marco especialmente adecuado para repensar la docencia universitaria 
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desde una lógica de colaboración efectiva con el entorno. La integra-
ción del alumnado en alianzas multisectoriales permite articular do-
cencia, investigación y vinculación social en torno a problemas concre-
tos, reforzando el papel de la universidad como actor de gobernanza 
colaborativa y ampliando el alcance formativo de las experiencias aca-
démicas. 

3.5.3. Limitaciones del trabajo y líneas de futuro 
Como toda revisión de la literatura, este trabajo presenta una se-

rie de limitaciones que deben considerarse al interpretar sus resulta-
dos. En primer lugar, el análisis se basa exclusivamente en literatura 
académica indexada en bases de datos internacionales, lo que implica 
un sesgo hacia publicaciones en lengua inglesa y hacia contextos insti-
tucionales con mayor visibilidad científica. Esta restricción puede dejar 
fuera experiencias relevantes de alianzas universitarias desarrolladas 
en ámbitos locales o documentadas en literatura gris. 

En segundo lugar, aunque el conjunto de artículos analizado per-
mite identificar patrones consistentes sobre tipos de alianzas, modelos 
de gobernanza y actores implicados, es evidente una elevada heteroge-
neidad metodológica. El predominio de estudios descriptivos y estu-
dios de caso limita la comparabilidad de resultados y dificulta la gene-
ralización de conclusiones, especialmente en relación con el impacto de 
las alianzas y con la integración del alumnado en estas dinámicas. 

A partir de estas limitaciones, futuras líneas de investigación po-
drían profundizar en el análisis empírico de los mecanismos institucio-
nales que facilitan o dificultan la participación efectiva del estudian-
tado en alianzas multisectoriales, así como en estudios comparativos 
que examinen distintos modelos de gobernanza universitaria y su ca-
pacidad para sostener estas colaboraciones de forma estable en el 
tiempo. 

3.6. CONCLUSIONES: APORTACIONES MÁS RELEVANTES DEL TRABAJO 
Las alianzas multisectoriales asociadas al ODS 17 constituyen un 

marco clave para comprender la evolución del papel de la universidad 
en los procesos de sostenibilidad. La revisión de la literatura muestra 
que las universidades participan en configuraciones de colaboración 
diversas, que integran actores públicos, privados y sociales, y que se ar-
ticulan mediante modelos de gobernanza heterogéneos adaptados a 
contextos institucionales y territoriales específicos. 
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Una de las principales aportaciones de este trabajo es poner de 
relieve que la capacidad de la universidad para actuar en estas alianzas 
no depende únicamente de sus socios externos, sino de su propia orga-
nización interna. El liderazgo estratégico, la existencia de estructuras 
intermedias de apoyo y la iniciativa del personal docente e investigador 
emergen como factores clave para la estabilidad y el alcance de las co-
laboraciones. 

Asimismo, los resultados subrayan que el ODS 17 ofrece un 
marco particularmente adecuado para integrar docencia, investigación 
y compromiso social. En este contexto, la incorporación del alumnado 
en alianzas multisectoriales permite ampliar el alcance formativo de la 
universidad, situando a los estudiantes como actores activos en proce-
sos reales de colaboración, producción de conocimiento y gobernanza 
para la sostenibilidad. 

En un plano más estructural, los resultados ponen de relieve que 
el estudio de las alianzas universitarias vinculadas al ODS 17 no puede 
abordarse únicamente desde una lógica instrumental o de resultados. 
Estas alianzas se desarrollan en contextos institucionales caracteriza-
dos por inercias organizativas, marcos normativos rígidos y procesos 
de cambio gradual, lo que condiciona tanto su funcionamiento institu-
cional como su capacidad para integrar de forma estable actividades 
docentes, investigadoras y de vinculación social. Reconocer estas diná-
micas resulta clave para interpretar el alcance real de las alianzas y 
para evitar aproximaciones excesivamente normativas o idealizadas 
sobre el papel de la universidad en la Agenda 2030. 

En términos más generales, la integración efectiva de las alianzas 
en la docencia universitaria requiere avanzar más allá de experiencias 
puntuales o proyectos aislados, incorporando estos procesos en el di-
seño curricular y en la planificación estratégica de las titulaciones. Ello 
implica reconocer las alianzas como espacios formativos estructura-
dos, vinculados a resultados de aprendizaje, sistemas de evaluación y 
mecanismos de reconocimiento académico. Integrar las dinámicas de 
colaboración intersectorial en los planes de estudio no solo refuerza la 
coherencia entre docencia e investigación, sino que permite consolidar 
una universidad capaz de articular de manera sistemática sus funciones 
formativas y su proyección social. 

Finalmente, el análisis pone de relieve la necesidad de avanzar 
hacia modelos institucionales que reconozcan y apoyen de forma 
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explícita la participación del alumnado en estas alianzas, tanto desde la 
docencia como desde la investigación aplicada. Reforzar esta dimen-
sión no solo contribuye a la implementación efectiva del ODS 17, sino 
que también abre vías para la transformación de los procesos educati-
vos y de la relación entre universidad y sociedad. En consecuencia, 
avanzar en esta dirección no constituye únicamente una opción estra-
tégica para las universidades, sino una condición necesaria para refor-
zar su legitimidad social en el marco de la Agenda 2030. En este sen-
tido, la consolidación de alianzas estructuradas e integradas en la do-
cencia no solo responde a una agenda internacional de sostenibilidad, 
sino que redefine el sentido mismo de la universidad como institución 
pública comprometida con la transformación social. 
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INTRODUCCIÓN 
La crisis climática, la pérdida de biodiversidad, las desigualdades 

sociales y las tensiones geopolíticas han situado la sostenibilidad en el 
centro del debate contemporáneo. En este contexto, la educación su-
perior enfrenta un desafío estructural: no solo generar conocimiento 
sobre la sostenibilidad, sino transformar sus propias lógicas curricula-
res para formar profesionales capaces de intervenir críticamente en es-
cenarios complejos e inciertos. 

Integrar la sostenibilidad en el currículo no se limita a añadir asig-
naturas o contenidos ambientales; implica repensar los fundamentos 
epistemológicos, pedagógicos y evaluativos del currículo universitario, 
adquiriendo aquí relevancia las metodologías activas, entendidas como 
enfoques didácticos que enfocan el centro del proceso en el estudian-
tado, promueven el análisis y comprensión de la realidad y favorecen el 
aprendizaje situado, reflexivo y colaborativo. 

Este capítulo sostiene que las metodologías activas constituyen 
un eje estratégico para la sostenibilidad curricular en educación supe-
rior. No obstante, su potencial transformador depende de su articula-
ción con un rediseño sistémico del currículo y con políticas institucio-
nales coherentes. 

OBJETIVO 
A lo largo de este capítulo se busca describir el valor de integrar 

metodologías activas en clave de sostenibilidad como una apuesta ética 
y política por una educación transformadora y no solo como una inno-
vación pedagógica aislada. 
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4.1. SOSTENIBILIDAD CURRICULAR: FUNDAMENTOS CONCEPTUALES 
La Agenda 2030 recoge que la educación es un eje fundamental y 

transversal para el logro de objetivos de desarrollo sostenible; en esta 
línea, la educación para la sostenibilidad (EDS) es un enfoque educativo 
cuyo objetivo es promover el conocimiento, la comprensión, las habili-
dades y los valores necesarios para la construcción de un futuro soste-
nible (1). Como explica Ull (2)se hace necesaria un tipo de educación 
que permita al alumnado vivir de manera sostenible, competente y 
digna, reconociendo su interdependencia con el entramado de la vida.  

Tanto la Agenda 2030 como la educación para la sostenibilidad 
promueven la planificación curricular atendiendo a los ODS y colo-
cando a las escuelas como espacios promotores de una educación sen-
sible a los problemas sociales y en la búsqueda de sus soluciones, invi-
tando a la comunidad (educativa) a participar a través del cambio de 
conductas y actitudes (3). No debemos olvidar que el currículum es uno 
de los elementos claves que guían el proceso educativo, pues es donde 
se recogen los aprendizajes necesarios para el desarrollo integral de 
cada persona (3). Por tanto, la incorporación de la sostenibilidad en di-
cho documento incentivaría una educación solidaria que contribuiría a 
una percepción ajustada del mundo, orientada al logro de un desarrollo 
culturalmente plural y sostenible (4).  

Antes de avanzar en cómo trabajar en las aulas la sostenibilidad 
como eje transformador curricular, aclaremos algunas ideas y concep-
tos.  

4.1.1. Educación sobre sostenibilidad vs. currículo sostenible 
En los últimos años se ha impulsado la educación para la sosteni-

bilidad en todas las etapas educativas. Como explican Gil y Vilches (5) 
prueba de ello es el papel concedido a la educación en la construcción 
de un futuro sostenible, tanto por UNESCO como por Naciones Unidas, 
con iniciativas como el Decenio de la Educación para el Desarrollo Soste-
nible (DEDS) 2005-2014, que ha dado paso, en 2015, al Programa de Ac-
ción Mundial de Educación para el Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2014). 

Como recoge la literatura sobre el tema, la sostenibilidad en edu-
cación trasciende la mera inclusión de contenidos ambientales para 
abarcar una perspectiva holística que integra dimensiones sociales, 
económicas y culturales. Esta visión multidimensional se alinea con los 
ODS, pero su integración real requiere de una reconceptualización de 
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los procesos de enseñanza-aprendizaje, las estructuras institucionales 
y las relaciones con la comunidad (6). Además, la educación para la sos-
tenibilidad es entendida como un enfoque pedagógico orientado a em-
poderar al alumnado para actuar, promoviendo habilidades críticas y 
valores éticos para el desarrollo sostenible, siendo el currículum soste-
nible la estructura que integra transversalmente estos contenidos y va-
lores en todas las materias y sistemas de evaluación.  Quizá por esta 
cuestión, se habla de una educación integral entendida como un enfo-
que pedagógico que desarrolla simultáneamente competencias acadé-
micas, socioemocionales y ambientales y que prepara al alumnado para 
contribuir activamente a la construcción de sociedades resilientes (6). 

Por otro lado, cuando se habla de un currículum sostenible, se 
hace referencia a la estructura o el diseño de dichos aprendizajes den-
tro de una planificación. Es decir, la revisión integral de los planes de 
estudio para asegurar que la sostenibilidad no sea solo una temática 
aislada, sino un eje vehicular en todas las titulaciones, la investigación 
y la gestión institucional. 

Por tanto, hablar de educación para la sostenibilidad implica ha-
cer referencia al "qué" y el "cómo" enseñar, mientras que el currículum 
sostenible es el "donde" y la "estructura" que lo hace posible y cohe-
rente.  

En este sentido, desde el año 2002, la Conferencia de Rectores y 
Rectoras de las Universidades Españolas (CRUE) crea un grupo de tra-
bajo al respecto, incluyendo entre sus ejes la búsqueda de vías para in-
troducir la sostenibilidad en los planes de estudio.  

4.1.2. El papel de la universidad en la transformación social 
La educación es reconocida como un pilar fundamental para el 

desarrollo sostenible al promover el crecimiento económico y fomen-
tar la equidad social y la sostenibilidad ambiental (7). Según la 
UNESCO, "la educación es la clave para avanzar en todos los objetivos 
mundiales de desarrollo", ya que dota a las personas de los conocimien-
tos y habilidades necesarias para enfrentar desafíos globales como el 
cambio climático o la desigualdad social. 

Como se ha visto, la educación para la sostenibilidad ofrece al es-
tudiantado la oportunidad de adquirir conocimientos y habilidades 
orientados a construir un futuro más responsable con el entorno. Junto 
a ello, la gobernanza desempeña un papel clave al promover el diseño 
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de programas y estrategias sostenibles dentro de las instituciones, fa-
cilitando la reducción del consumo energético y una gestión más efi-
ciente de los residuos, lo que favorece el desarrollo de sociedades más 
respetuosas con el medio ambiente (8).  

Las universidades y centros de enseñanza superior se consideran 
instituciones con una de las mayores capacidades para la transforma-
ción de la sociedad debido a su papel central en la creación y difusión 
del conocimiento. Estas instituciones actúan como catalizadoras de 
cambios sociales y económicos, ocupando un lugar privilegiado para 
impulsar la innovación, el desarrollo económico y el bienestar social (9). 
Su papel transformador se articula, principalmente, a través de tres di-
mensiones que resultan fundamentales: 

• Formación de la ciudadanía, profesionales y líderes: la educación es 
un pilar fundamental para dotar a las futuras generaciones de la 
motivación, competencias y habilidades necesarias para com-
prender y abordar desafíos globales (10). Así, las instituciones 
educativas asumen la responsabilidad de formar una ciudadanía 
crítica, innovadora y emprendedora capaz de actuar como 
agente de cambio y de impulsar acciones transformadoras en fa-
vor del desarrollo sostenible (11). 

• Investigación y soluciones prácticas: mediante la actividad inves-
tigadora, las universidades proporcionan el conocimiento cien-
tífico, las innovaciones tecnológicas y las soluciones sociales ne-
cesarias para enfrentar problemas complejos como el cambio 
climático y la desigualdad (12). Esta labor es clave para identifi-
car prioridades de acción y diseñar estrategias eficaces que per-
mitan alcanzar los ODS. 

• Liderazgo social y compromiso público: la universidad no puede 
pensarse como una institución aislada. Entre sus funciones está 
la de promover el diálogo intersectorial, actuando como espacio 
de confianza que guía las respuestas ante retos críticos. Esto im-
plica fortalecer el vínculo con las comunidades, asegurando que 
el conocimiento académico responda a las necesidades reales 
del contexto social. 

En su papel de agente de transformación social la educación su-
perior ha de adaptarse a los cambios globales, lo que implica conectar 
con las dimensiones políticas, culturales, éticas y estéticas propias del 
contexto del siglo XXI (12). En este marco, la Responsabilidad Social 
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Universitaria (RSU) propone un enfoque integral donde la propia insti-
tución es modelo de referencia, alineando la gobernanza institucional, 
las políticas de gestión y su cultura organizativa con principios éticos, 
sociales y ambientales.  

La universidad, en conjunción con otras instituciones educativas, 
lidera el progreso social no solo mediante lo que enseña, sino mediante 
su compromiso activo con la igualdad, la equidad, la inclusión y la sos-
tenibilidad en todas sus funciones sustantivas (13). 

4.2. METODOLOGÍAS ACTIVAS 
La formación de profesionales, ciudadanas y ciudadanos y líderes 

con compromiso social requiere implementar en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje alternativas de métodos, técnicas, estrategias y he-
rramientas (14,15). Métodos que favorezcan y fomenten la participa-
ción del alumnado permitiéndoles construir su propio conocimiento, 
desarrollar su pensamiento crítico, reflexivo y creativo y adquirir com-
petencias transversales necesarias para su desarrollo integral como el 
trabajo en equipo, el mejoramiento de la expresión oral y escrita o la 
interdisciplinaridad de la información lograda, entre otros (16)Este 
tipo de métodos, técnicas y/o estrategias se describen como metodolo-
gías activas.  

4.2.1. Características comunes 
Las metodologías activas, aunque diversas en su ejecución, com-

parten una serie de rasgos fundamentales que las definen como ejes es-
tratégicos para la sostenibilidad curricular. Como se expone en dife-
rentes trabajos (14,16–18), entre sus características comunes desta-
can: 

- Centradas en el estudiantado: desplazan el centro del proceso 
de enseñanza-aprendizaje hacia el alumnado, quien asume un 
rol protagonista y activo en la construcción de su propio cono-
cimiento. 

- Gestión docente: el papel del profesorado evoluciona desde la 
mera transmisión de contenidos hacia una función orientadora 
que diseña y guía las experiencias de aprendizaje. 

- Aprendizaje situado y problematizado: promueven el análisis 
crítico y la comprensión de la realidad mediante retos, proyec-
tos o problemas vinculados a situaciones reales, favoreciendo 
un aprendizaje significativo y contextualizado. 
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- Fomento del pensamiento crítico y reflexivo: buscan que el 
alumnado desarrolle una capacidad de análisis profundo, crea-
tividad y una postura crítica ante los desafíos sociales y ambien-
tales. 

- Desarrollo de competencias transversales: favorecen la adqui-
sición de habilidades esenciales para el desarrollo integral como 
el trabajo colaborativo, la comunicación efectiva, la resolución 
de problemas o la responsabilidad ética. 

- Interdisciplinariedad: incentivan el abordaje de la información 
y la realidad desde múltiples perspectivas, rompiendo con la 
fragmentación tradicional del conocimiento. 

4.2.2. Principales metodologías activas aplicadas a la sostenibilidad 
curricular 

Actualmente, desde la universidad se están implementando nu-
merosas iniciativas para fomentar en el estudiantado la conciencia sos-
tenible (4). Entre estas iniciativas metodológicas, destacamos las si-
guientes:  

4.2.2.1. Aprendizaje basado en problemas o en proyectos 
El aprendizaje basado en problemas (ABP) y el aprendizaje ba-

sado en proyectos (ABPr) son metodologías activas que plantean retos 
vinculados a situaciones reales o simuladas. Promueven la construc-
ción activa del conocimiento a través de la investigación, la experimen-
tación y la aplicación práctica (19–21). 

En el contexto universitario, su aplicación se traduce en la pre-
sentación de problemas abiertos o proyectos multidisciplinarios que el 
alumnado debe resolver de manera autónoma o colaborativa. El profe-
sorado asume un rol facilitador orientando la búsqueda de informa-
ción, el análisis crítico y la propuesta de soluciones, más que como emi-
sor de respuestas. Ejemplos de ello son la resolución de situaciones vin-
culadas a la educación, la salud, la ingeniería o la sostenibilidad.  

Sus ventajas: fomenta el pensamiento crítico, la capacidad de in-
vestigación y la aplicación práctica de los conocimientos. Desarrolla 
competencias transversales como la colaboración, la gestión del 
tiempo, la comunicación efectiva y la toma de decisiones. Al estar vin-
culados con problemas y proyectos reales, aumentan la motivación y la 
percepción de relevancia de los contenidos aprendidos, preparando al 
alumnado para contextos laborales complejos y cambiantes. 
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Sus desventajas: requiere una planificación docente muy cuida-
dosa, así como recursos y tiempo que a veces resultan limitados en el 
ámbito universitario. La evaluación puede complicarse, ya que debe 
abarcar tanto el proceso como el producto final, así como el desempeño 
individual dentro de un trabajo colectivo. Además, parte del estudian-
tado puede sentirse desorientado ante la autonomía que exige este mé-
todo, especialmente si no cuentan con habilidades previas de autoges-
tión. Puede darse dificultad organizativa por el tamaño de grupo y/o 
artificialidad de los problemas y ejercicios propuestos. 

El aprendizaje basado en problemas y/o proyectos constituye 
una estrategia pedagógica eficaz y transformadora para la educación 
superior, pero su éxito depende en gran medida del acompañamiento 
docente, de un diseño estructurado y de una evaluación ajustada que 
valore tanto el resultado como el proceso; de este modo, el alumnado 
no solo adquiere conocimientos, sino también las competencias nece-
sarias para afrontar los retos profesionales y sociales del futuro. 

4.2.2.2. Aprendizaje-Servicio 
El aprendizaje-servicio (ApS) es una metodología que combina 

procesos de aprendizaje académico con la prestación de un servicio a 
la comunidad. Su objetivo es doble: por un lado, que el alumnado ad-
quiera los conocimientos y competencias vinculados a su formación 
profesional y, por otro, que contribuya de manera activa y solidaria a la 
mejora de su entorno social. De esta forma, el ApS se distingue por in-
tegrar la dimensión académica, la práctica y la ética en un mismo pro-
ceso formativo (22–25). 

En el contexto universitario el ApS se traduce en proyectos en los 
que el alumnado aplica lo aprendido en sus estudios para atender ne-
cesidades reales de la sociedad. Por ejemplo, estudiantes de derecho 
pueden brindar asesoría legal a distintos colectivos; de ingeniería pue-
den diseñar soluciones tecnológicas para comunidades vulnerables; o 
en medicina o enfermería participar en campañas de salud. El rol do-
cente consiste en articular el vínculo entre los contenidos curriculares 
y la experiencia de servicio, acompañando la reflexión crítica sobre lo 
vivido. 

Sus ventajas: fomenta la responsabilidad social y el compromiso 
ciudadano, permite aplicar de forma práctica los conocimientos adqui-
ridos y potencia habilidades como el trabajo en equipo, la empatía y la 



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD 
Sabina Barrios Fernández (Coord.) 

- 64 - 

comunicación. Además, refuerza la transferencia social de la universi-
dad y contribuye a formar profesionales con sensibilidad ética y voca-
ción transformadora. 

Sus desventajas: exige una coordinación compleja entre la insti-
tución universitaria y las organizaciones sociales receptoras, lo que de-
manda tiempo y recursos. La evaluación puede resultar especialmente 
exigente, al integrar tanto los logros académicos como el impacto social 
de las intervenciones. Además, sin planificación adecuada, existe el 
riesgo de que la experiencia quede reducida a voluntariado sin cone-
xión real con los objetivos curriculares. 

El ApS es una estrategia pedagógica valiosa para la educación su-
perior, pues aúna el saber académico con el compromiso social. Su éxito 
depende de una planificación rigurosa, una coordinación efectiva con 
la comunidad y una reflexión crítica que asegure que la experiencia 
contribuya tanto al desarrollo personal y profesional del alumnado 
como al bienestar colectivo. 

4.2.2.3. Aula invertida (flipped classroom) 
La clase invertida (flipped classroom) es un modelo pedagógico 

que reorganiza los tiempos y roles tradicionales del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. En lugar de destinar la clase presencial a la exposi-
ción de contenidos por parte del profesorado, se propone que las y los 
estudiantes sean quienes accedan previamente a los materiales —au-
diovisuales, lecturas, presentaciones interactivas, etc.— fuera del aula. 
El tiempo en clase se destina a la resolución de dudas, la realización de 
actividades prácticas, el trabajo en equipo y la aplicación de lo apren-
dido (26–28).  

En el contexto universitario este enfoque es especialmente efi-
caz, ya que el alumnado cuenta con mayor autonomía y acceso a recur-
sos tecnológicos. Su implementación puede adoptar diversas formas: 
grabación de microclases o píldoras educativas digitales, foros virtua-
les de discusión, cuestionarios en línea previos a la sesión o dinámicas 
colaborativas durante la clase presencial.  

Sus ventajas: promueve la autonomía y la autorregulación del 
aprendizaje, permite un aprovechamiento más eficiente del tiempo en 
el aula, favorece la participación activa y la aplicación práctica de los 
conceptos y facilita la atención a la diversidad, pues cada estudiante 
puede revisar los materiales a su propio ritmo. Además, potencia la 
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interacción profesorado-alumnado centrada en aclarar dudas y pro-
fundizar en el análisis crítico. 

Sus desventajas: se hace necesario un acceso equitativo a dispo-
sitivos y conexión a internet, lo que puede generar desigualdades. Im-
plica una mayor carga de trabajo inicial tanto para docentes, al prepa-
rar materiales de calidad, como para estudiantes, que deben compro-
meterse a revisar los recursos antes de clase, pues, de lo contrario, el 
modelo pierde efectividad. 

La clase invertida representa una innovación metodológica que 
responde a las demandas de una educación universitaria más flexible, 
activa y centrada en el estudiantado. Su éxito depende de la implicación 
del alumnado, de un diseño pedagógico claro y de la integración ade-
cuada de recursos digitales y actividades presenciales que den sentido 
al modelo. 

4.2.2.4. La gamificación 
La gamificación es una estrategia pedagógica que consiste en 

aplicar elementos propios del juego —como retos, recompensas, nive-
les o dinámicas de competencia— en contextos no lúdicos, con el fin de 
aumentar la motivación y el compromiso del estudiantado. Su aplica-
ción puede tomar múltiples formas: sistemas de puntos y logros vincu-
lados a las tareas, simulaciones y juegos de rol para la resolución de 
problemas, plataformas virtuales que integran misiones y recompen-
sas, o concursos entre grupos de estudiantes. El papel docente consiste 
en diseñar experiencias de aprendizaje, creando entornos en los que el 
discente se involucra activamente y se motive a progresar (29–31). 

Sus ventajas: el aumento de la motivación intrínseca, la mejora 
en la participación en clase, la posibilidad de ofrecer retroalimentación 
inmediata y el fomento de la creatividad. También favorece la adquisi-
ción de competencias transversales como el trabajo en equipo, la resi-
liencia frente al error y la capacidad de autorregulación. Además, intro-
ducir dinámicas de juego genera un ambiente que puede reducir la an-
siedad ante el aprendizaje y la evaluación. 

Sus desventajas: que el alumnado se enfoque más en las recom-
pensas externas (puntos, medallas) que en el aprendizaje profundo; fo-
menta la competitividad y no tanto la inclusión y/o la colaboración. Su 
implementación requiere una importante inversión de tiempo y es-
fuerzo docente, así como un diseño pedagógico cuidadoso para evitar 
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la trivialización de los contenidos. En grupos numerosos la gestión de 
dinámicas de juego puede resultar compleja, y no todo el alumnado res-
ponde de la misma manera a este tipo de estímulos. 

La gamificación constituye una herramienta valiosa en la educa-
ción, capaz de potenciar la motivación y el compromiso del alumnado. 
No obstante, su efectividad depende de un equilibrio adecuado entre 
los elementos lúdicos y los objetivos académicos, de modo que el juego 
no sustituya al aprendizaje, sino que lo enriquezca. 

4.3. RETOS EN LA IMPLEMENTACIÓN 
A pesar de contar con ventajas, la integración de estas metodolo-

gías en favor de la sostenibilidad curricular no está exenta de dificulta-
des (14,15,32,33). Los principales retos identificados son: 

• Resistencia institucional: la universidad, a menudo organizada 
en disciplinas fragmentadas, puede presentar barreras ante 
cambios que exigen una reconceptualización de las estructuras 
y la gobernanza. 

• Sobrecarga docente y falta de formación: la implementación de 
metodologías activas exige una planificación muy cuidadosa y 
una alta inversión de tiempo y esfuerzo. A esto se suma la falta 
de recursos didácticos específicos y de formación adecuada 
para que el profesorado aborde estas enseñanzas de manera 
efectiva. 

• Evaluación estandarizada: los sistemas de evaluación tradicio-
nales suelen chocar con estas metodologías, donde la evalua-
ción es compleja y debe contemplar tanto el proceso como el 
producto final, así como el desempeño individual dentro de ta-
reas colectivas. 

• Riesgo de superficialidad: existe el peligro de que estas meto-
dologías se apliquen de forma aislada o puramente técnica, sin 
una conexión real con los objetivos curriculares de sostenibili-
dad, quedando reducidas a una mera innovación pedagógica sin 
potencial transformador. 

• Dificultades logísticas y de recursos: factores como el tamaño 
excesivo de los grupos, la falta de tiempo en el aula y la necesi-
dad de un acceso equitativo a dispositivos tecnológicos pueden 
limitar su eficacia. 
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CONCLUSIONES 
La incorporación de metodologías activas en la educación supe-

rior no debe entenderse como un fin en sí mismo, sino como un medio 
estratégico para lograr una verdadera sostenibilidad curricular que 
forme profesionales capaces de intervenir en escenarios inciertos. 

Para que este potencial transformador sea efectivo, es impres-
cindible una transición de paradigma educativo que desplace la forma-
ción desde la transmisión de contenidos hacia un enfoque basado en 
competencias, valores y acción social. Esto requiere, necesariamente, 
de una coherencia institucional donde la sostenibilidad esté alineada 
con la misión, visión y gobernanza de la universidad, superando la 
buena voluntad de docentes aislados. 

Asimismo, las metodologías activas garantizan una transforma-
ción real solo si se articulan con un rediseño sistémico del currículo y 
cuentan con el respaldo de políticas de formación docente continuas. 
La universidad debe ejercer su liderazgo social y compromiso público 
actuando como un modelo de conducta y un catalizador de cambios que 
preparen a la ciudadanía para construir sociedades más igualitarias, re-
silientes, justas y sostenibles. 
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INTRODUCCIÓN 
La aprobación de la Agenda 2030 por parte de las Naciones Uni-

das marcó un hito en la configuración de un marco global orientado a 
enfrentar los principales desafíos sociales, ambientales y económicos 
del planeta. Los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) constitu-
yen una hoja de ruta universal que interpela a gobiernos, empresas, so-
ciedad civil y, de manera particular, a las instituciones de educación su-
perior (1). 

La universidad contemporánea no puede limitarse a la produc-
ción de conocimiento especializado; debe asumir un rol activo en la 
transformación social. En este contexto, el Aprendizaje-Servicio (ApS) 
emerge como una metodología capaz de articular formación académica 
rigurosa y compromiso comunitario, integrando reflexión crítica y ac-
ción social (2, 3). 

Este capítulo sostiene que el ApS representa una estrategia pe-
dagógica privilegiada para el desarrollo efectivo de los ODS en educa-
ción superior y, especialmente, en la formación docente. No se trata 
únicamente de vincular proyectos con determinados objetivos, sino de 
promover una cultura universitaria orientada a la justicia social, la sos-
tenibilidad ambiental y la responsabilidad ética. 

OBJETIVO 
A lo largo de este capítulo se analiza el potencial del Aprendizaje-

Servicio como estrategia pedagógica para contribuir al desarrollo de 
los ODS en educación superior, con el propósito de fundamentar su 
promoción e implementación estructural en las aulas universitarias y 
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dado que el ApS articula formación académica, acción comunitaria y 
desarrollo sostenible. 

5.1. LOS ODS Y LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
La Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) ha sido impul-

sada desde hace décadas por diversos organismos internacionales. Ya 
en 1992, la UNESCO incorporó la EDS en su agenda, y actualmente la 
coordina a través del Marco de Acción Educación 2030. De manera 
complementaria, la Organización de las Naciones Unidas subraya el pa-
pel de la educación en la transición hacia un modelo de desarrollo sos-
tenible y en la construcción de una conciencia colectiva sobre los desa-
fíos globales (1). 

La Agenda 2030 ha redefinido las prioridades del ámbito educa-
tivo e impulsado la adopción de medidas por parte de los Estados para 
el logro de los 17 ODS. Alcanzar una educación de calidad constituye 
no solo un objetivo específico (ODS 4), sino también un instrumento 
transversal para el cumplimiento del resto de los objetivos, en la me-
dida en que se aspira a una sociedad más justa e igualitaria (2, 3). 

5.1.1. La universidad como agente de transformación social 
El cambio social surge de entramados complejos de acciones, 

reacciones e interacciones entre individuos y colectivos. En el contexto 
global actual —marcado por polarización política, desconfianza institu-
cional y debilitamiento de los valores democráticos— resulta impres-
cindible replantear el papel de las instituciones educativas como agen-
tes de transformación social, capaces de contribuir al bien común con 
responsabilidad y generosidad (4). 

La educación universitaria constituye un factor preponderante 
en las transformaciones sociales. Para impulsar el cambio, es necesario 
fortalecer la capacidad de trabajo colaborativo —competencia que se 
inicia en la escuela y se consolida en la universidad— así como promo-
ver valores que fomenten la solidaridad y la disposición a actuar en be-
neficio de la comunidad (4, 5). 

  



CAPÍTULO 5. EL APRENDIZAJE-SERVICIO EN EL DESARROLLO DE LOS ODS EN EDUCACIÓN SUPERIOR 
Belén Suárez-Lantarón y Mª Gloria Solís-Galán 

- 73 - 

5.1.2. De la responsabilidad social universitaria al compromiso 
curricular 

La transición desde la responsabilidad social universitaria hacia 
un compromiso curricular efectivo implica un cambio de paradigma en 
la misión de la educación superior. Las universidades no deben limi-
tarse a formar profesionales técnicamente competentes; deben aspirar 
a formar ciudadanos responsables, críticos y participativos (6). 

Este enfoque formativo requiere que la institución actúe como un 
agente de transformación social que intervenga en la realidad para pro-
mover la sostenibilidad. Dicho compromiso se articula a través del con-
cepto de Responsabilidad Social Educativa (RSEdu), entendida como el 
compromiso voluntario de la comunidad universitaria para promover 
el bienestar colectivo y el cuidado del entorno (5, 6). 

La investigación reciente subraya que el ApS se concibe como una 
vía estratégica para alinear esta responsabilidad social simultánea-
mente con las tres misiones institucionales de la universidad: la docen-
cia (integrando metodologías activas), la investigación (generando co-
nocimiento aplicado) y la tercera misión o extensión (creando alianzas 
comunitarias sólidas) (7-9). 

La RSEdu invita a ejercer la docencia con actitudes que reflejen 
una conciencia ética. Esto se traduce en una sostenibilización curricu-
lar: un proceso que implica la reconceptualización de la institución 
orientada hacia un modelo de desarrollo equilibrado (3, 10). No se trata 
únicamente de añadir contenidos sobre sostenibilidad, sino de empo-
derar a la comunidad para la creación de soluciones innovadoras ante 
los desafíos globales. 

5.1.3. El Aprendizaje-Servicio como elemento que articula formación 
académica, acción comunitaria y desarrollo sostenible 

En este escenario, el ApS se presenta como una metodología que 
implementa la responsabilidad social de manera directa y planificada 
en el currículo académico. Permite potenciar en el alumnado la percep-
ción de que las competencias adquiridas durante su formación profe-
sional son útiles y contribuyen a la construcción de un mundo más justo 
(11). 

El ApS construye puentes entre la teoría académica y la práctica 
social, convirtiendo la sensibilización en un compromiso activo con los 
ODS. De este modo, el currículo deja de ser un conjunto estático de 
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conocimientos para convertirse en un itinerario de aprendizaje expe-
riencial y transformador que responde a las demandas de la Agenda 
2030 (11, 12). De hecho, revisiones sistemáticas recientes confirman la 
solidez del ApS como pedagogía en la educación superior (13) y eviden-
cian su alta eficacia para adquirir competencias vinculadas directa-
mente al desarrollo sostenible (14). 

5.2. EL APS COMO PEDAGOGÍA PARA LA TRANSFORMACIÓN 
SOSTENIBLE 

El Aprendizaje-Servicio se define como una propuesta educativa 
que integra, en un proyecto articulado, procesos de aprendizaje acadé-
mico con la prestación de un servicio orientado a satisfacer necesida-
des reales del entorno (3, 12, 15). Esta metodología propone una peda-
gogía para la acción que circula bidireccionalmente entre el aula y la 
sociedad (Figura 1). 

Figura 1. Descripción del ApS 

 

Fuente: imagen elaborada con IA Notebooklm.  
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El ApS permite que los conocimientos se pongan al servicio de ne-
cesidades reales, fusionando intención pedagógica y responsabilidad 
social. Entre sus fortalezas destaca la capacidad para romper barreras 
entre el conocimiento teórico y la aplicación práctica. Esta fusión per-
mite que el estudiante asuma un protagonismo activo, donde la teoría 
se somete a prueba en escenarios de vulnerabilidad real (16, 17). 

Desde el ApS se busca la formación integral del alumnado me-
diante la articulación de tres dimensiones (Tabla 1): 

Tabla 1. Dimensiones de la formación integral mediante ApS. 

Dimensión Descripción de los aportes según la evidencia académica 

Conocimiento 
(Saber) 

Afianza los contenidos, mejora el rendimiento académico y 
desarrolla el pensamiento crítico y la resolución de problemas (18-

21). 

Ética (Ser) Fomenta el autoconocimiento, el desarrollo moral, la empatía y la 
responsabilidad ética hacia las generaciones futuras (22, 23). 

Acción (Hacer) Desarrolla habilidades resolutivas, agencia cívica y participación 
comunitaria continuada incluso después de la graduación (24, 25). 

Esta metodología permite que los futuros profesionales perciban 
cómo sus decisiones influyen en el entorno y se comprometan con la 
transformación social (26, 27). Al abrir el aula, se asegura que la inves-
tigación y la docencia respondan a demandas sociales auténticas, for-
taleciendo la cohesión y cumpliendo la tercera misión universitaria (3). 

El ApS constituye, por tanto, una herramienta privilegiada para la 
sostenibilización curricular, fomentando que la institución asuma los 
ODS como un horizonte ético compartido (5, 11, 28). 

5.3. CONTRIBUCIÓN DEL APS AL DESARROLLO DE LOS ODS 
El Aprendizaje-Servicio se ha consolidado como una herramienta 

fundamental para orientar la educación hacia los compromisos de la 
Agenda 2030, actuando como una "brújula para el talento" que permite 
alinear la excelencia académica con la transformación social (28). Al 
aplicar la teoría académica a retos tangibles, prioriza la justicia social 
por encima del asistencialismo, asumiendo el servicio como un instru-
mento de empoderamiento y desarrollo local sostenible (29).  

  



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD 
Sabina Barrios Fernández (Coord.) 

- 76 - 

Figura 2. Fases de proyectos ApS 

 
Fuente: imagen elaborada con IA Notebooklm.  

Por su propia naturaleza, el ApS lleva intrínsecos el ODS 4 (Edu-
cación de Calidad) y el ODS 17 (Alianzas para lograr los objetivos). No 
obstante, también contribuye a otros objetivos mediante intervencio-
nes prácticas: 

5.3.1. El ApS y ODS sociales (ODS 1, 3, 4, 5 y 10: ejemplos de 
proyectos) 

El ApS permite que los futuros profesionales desarrollen sensibi-
lidad y conciencia social con la implementación de proyectos como los 
señalados1 que se centran en reducir la vulnerabilidad y promover la 
equidad:  

- Educación e inclusión (ODS 4 y 10): Experiencias como la creación 
de bibliotecas infantiles o el proyecto "Un maestro para el Da-
tem", donde estudiantes apoyan la capacitación de maestros in-
dígenas en la Amazonía, garantizan la equidad educativa. 

- Salud y bienestar (ODS 3): Proyectos de educación física adap-
tada para jóvenes con discapacidad intelectual, como el pro-
grama Promentor, promueven la inclusión social. 

 
1 Los proyectos referenciados han sido localizados en la página web de la Red 
de aprendizaje-servicio (RedApS): https://n9.cl/rxtrm  
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- Igualdad de género (ODS 5): Iniciativas universitarias orientadas 
a la prevención de la violencia de pareja contribuyen directa-
mente a eliminar la discriminación. 

5.3.2. ApS y ODS ambientales: (ODS 7, 11, 12, 13, 14 y 15: ejemplos de 
proyectos) 

El ApS vincula el conocimiento técnico con la sostenibilidad del 
planeta, permitiendo que el alumnado proponga soluciones a proble-
mas ecológicos reales, sirva de ejemplo los siguientes:  

- Producción sostenible y Ecosistemas (ODS 12, 14 y 15): Casos 
aplicados como el proyecto universitario europeo TexUnite, 
centrado en la educación textil y de moda, integran a los estu-
diantes en el diseño de alternativas circulares y sostenibles 
reales para la industria (26). Otras experiencias como "Respiras 
con el Suelo" utilizan residuos forestales para regenerar ecosis-
temas degradados. 

- Energía y ciudades sostenibles (ODS 7 y 11): Proyectos de inge-
niería donde los estudiantes realizan auditorías y microinter-
venciones en hogares vulnerables para combatir la pobreza 
energética. 

5.3.3. ApS y ODS institucionales y de gobernanza: (ODS 16 y 17: 
ejemplos de proyectos) 

El ApS, en relación con estos ODS, favorece la construcción de 
una ciudadanía global y el fortalecimiento institucional como se refleja 
en proyectos como:  

- Paz y justicia (ODS 16): Las clínicas jurídicas universitarias 
constituyen ejemplos paradigmáticos que facilitan el acceso a la 
defensa legal para colectivos excluidos. 

- Alianzas (ODS 17): La articulación entre redes nacionales e in-
ternacionales (como la Red Española de Aprendizaje-Servicio) 
demuestra que la colaboración institucional es el motor del 
desarrollo sostenible. 

Además, redes como la Red Española de Aprendizaje-Servicio 
(REDApS), la Asociación de Aprendizaje-Servicio Universitario (ApSU) 
o la colaboración entre ayuntamientos y universidades demuestran 
que las alianzas eficaces son el motor para alcanzar el desarrollo soste-
nible.  
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5.4. LIMITACIONES Y DESAFÍOS EN LA IMPLEMENTACIÓN DEL APS 
A pesar de su potencial, la integración del ApS enfrenta barreras 

estructurales, operativas y culturales (31) que a menudo lo relegan a 
experiencias aisladas: 

- Déficit de institucionalización y unidades de apoyo: La litera-
tura internacional y revisiones recientes advierten que el ApS 
choca con un modelo universitario tradicional. Sin políticas ex-
plícitas, vías de financiación estables o unidades coordinadoras 
centralizadas, los proyectos dependen exclusivamente de la vo-
luntad individual y tienden a diluirse cuando cambian los líderes 
(32-36). 

- Tiempo y sobrecarga docente: La planificación, coordinación de 
actores comunitarios y evaluación exigen una dedicación logís-
tica elevada que dificulta su compatibilización con los rígidos 
cronogramas de las asignaturas (37-39). 

- Falta de formación e incentivos: El profesorado subraya la esca-
sez de formación metodológica específica. Además, los actuales 
sistemas de evaluación de la carrera académica raramente re-
conocen o incentivan el esfuerzo invertido en actividades de 
compromiso social (9, 34, 40). 

- Riesgos de instrumentalización: Existe el peligro conceptual de 
priorizar el logro académico sobre la necesidad real de la comu-
nidad, convirtiendo a las poblaciones vulnerables en un mero 
"laboratorio" de prácticas. Sin reflexión crítica, la vinculación 
con los ODS puede ser puramente cosmética (41-43). 

Estos obstáculos no invalidan la metodología, pero demuestran 
que el reto no radica en probar el valor del ApS, sino en reformar las 
estructuras universitarias para sostenerlo institucionalmente. 

CONCLUSIONES 
El Aprendizaje-Servicio se consolida como una metodología in-

dispensable para la sostenibilización curricular en educación superior 
(3, 9). Al trascender el aula, no solo mejora el rendimiento académico y 
el desarrollo de competencias transversales —trabajo en equipo, reso-
lución de problemas, pensamiento crítico— (18-21), sino que forma 
profesionales con alta agencia cívica y ética (24, 25). 

La universidad, mediante el ApS, construye puentes entre la teo-
ría y la práctica, humanizando la educación y avanzando hacia las metas 
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de la Agenda 2030 y, con ello, a un futuro sostenible (1, 28). Como se 
ha constatado sistemáticamente, esta pedagogía es altamente eficaz 
para consolidar competencias en desarrollo sostenible y orientar las 
misiones universitarias hacia los ODS (14). Sin embargo, para que esta 
integración alcance simultáneamente las misiones de docencia, inves-
tigación y extensión, resulta imperativo superar el actual estado de ais-
lamiento voluntarista (7, 13, 35). Las instituciones deben invertir en 
unidades de apoyo específicas, reformar los sistemas de incentivos do-
centes (9, 35, 36) y asegurar que el impacto en las comunidades sea ho-
rizontal y ético, evitando cualquier riesgo de instrumentalización (41, 
42). 

En definitiva, el ApS, entendido como una filosofía estructural y 
no como una adición superficial, ofrece a la educación superior el 
marco idóneo para recuperar su compromiso fundacional: la formación 
de ciudadanos capaces de responder a la complejidad del siglo XXI con 
auténtica excelencia técnica y firme voluntad transformadora (4, 17). 
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INTRODUCCIÓN  
En el contexto contemporáneo de la educación superior, el 

Aprendizaje-Servicio (ApS) se ha consolidado como una de las estrate-
gias pedagógicas con mayor capacidad para articular de manera cohe-
rente la formación académica y el compromiso social. Este enfoque se 
caracteriza por la integración intencional de los resultados de aprendi-
zaje con la prestación de un servicio significativo a la comunidad, sus-
tentado en procesos estructurados de reflexión que permiten dotar de 
sentido a la experiencia (1,2,3). 

La evidencia acumulada en la última década indica que el ApS no 
solo contribuye a la adquisición de conocimientos disciplinares, sino 
que favorece de manera consistente el desarrollo de competencias 
transversales, incluyendo el pensamiento crítico, la capacidad de tra-
bajo en equipo y las habilidades comunicativas, así como la interioriza-
ción de valores cívicos y éticos (4,5). Estas aportaciones sitúan al ApS 
en una posición particularmente relevante dentro de los modelos edu-
cativos orientados a la formación integral del estudiante. 

Las transformaciones que afectan actualmente a la educación su-
perior —marcadas por la globalización, la complejidad social y la evolu-
ción de los sistemas sanitarios— exigen la formación de profesionales 
capaces de desenvolverse en entornos inciertos y de responder a nece-
sidades sociales emergentes con criterios de responsabilidad y rigor 
(6,7). En este escenario, el ApS ofrece una alternativa sólida a los enfo-
ques tradicionales centrados en la transmisión de contenidos, promo-
viendo formas de aprendizaje activo, contextualizado y orientado a la 
acción (3,7). De este modo, el estudiante deja de ocupar un rol pasivo 
para situarse como agente activo en la construcción de su propio 
aprendizaje. 
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Asimismo, el ApS contribuye de manera significativa a la incorpo-
ración de dimensiones frecuentemente infrarepresentadas en los cu-
rrículos universitarios, tales como la responsabilidad social, la ética 
profesional y la sensibilidad hacia la diversidad (8). Esta orientación re-
sulta plenamente coherente con los principios del Espacio Europeo de 
Educación Superior, que promueve un modelo formativo basado en 
competencias y en el aprendizaje a lo largo de la vida (9). 

En el ámbito de la Enfermería, la pertinencia del ApS resulta es-
pecialmente evidente. La práctica enfermera requiere la integración de 
conocimientos científicos, habilidades técnicas y competencias rela-
cionales, incluyendo la empatía, la comunicación efectiva y la capacidad 
de establecer relaciones terapéuticas de calidad (10,11). La literatura 
ha señalado que estas competencias difícilmente pueden desarrollarse 
mediante metodologías exclusivamente teóricas, lo que refuerza la ne-
cesidad de incorporar enfoques pedagógicos de carácter experiencial 
(11). 

En particular, el ámbito de la salud mental constituye un contexto 
idóneo para la implementación del ApS. La atención a personas con 
trastornos mentales exige una comprensión integral que articule di-
mensiones biológicas, psicológicas y sociales, así como el desarrollo de 
habilidades interpersonales avanzadas basadas en la empatía y el res-
peto (12). Sin embargo, la evidencia empírica pone de manifiesto la per-
sistencia de actitudes estigmatizantes entre estudiantes de ciencias de 
la salud, lo que puede comprometer la calidad de la atención prestada 
(13,14). 

El estigma en salud mental se configura como un fenómeno com-
plejo que engloba estereotipos, prejuicios y comportamientos discrimi-
natorios, con consecuencias significativas tanto para las personas afec-
tadas como para los sistemas de salud (15). En este sentido, diferentes 
estudios han demostrado que el contacto directo con personas con 
trastornos mentales, combinado con procesos de reflexión estructu-
rada, constituye una de las estrategias más eficaces para reducir dichas 
actitudes (16). 

Desde esta perspectiva, el ApS permite responder de manera si-
multánea a una doble finalidad: por un lado, enriquecer el aprendizaje 
del alumnado mediante la integración de teoría y práctica en contextos 
reales; por otro, generar un impacto positivo en la comunidad, particu-
larmente en colectivos en situación de vulnerabilidad (5). Esta doble 
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dimensión refuerza su valor como metodología clave en la formación 
de profesionales del ámbito sociosanitario. 

La experiencia que se presenta en este capítulo se desarrolla en 
el contexto de la Universidad de Extremadura y surge de la necesidad 
de incorporar enfoques docentes que favorezcan una comprensión 
más crítica, profunda y humanizada de la salud mental. En este marco, 
el ApS se concibe no solo como una estrategia didáctica, sino como un 
enfoque orientado a la transformación tanto del aprendizaje del alum-
nado como de la realidad social en la que se inserta. 

Desde el punto de vista teórico, la propuesta se fundamenta en 
diversos enfoques pedagógicos complementarios. El aprendizaje expe-
riencial constituye un pilar esencial en la formación en ciencias de la 
salud, al subrayar el papel de la experiencia y la reflexión en la cons-
trucción del conocimiento (17). Asimismo, las pedagogías críticas enfa-
tizan la dimensión transformadora de la educación y el papel activo del 
estudiante en el análisis de su contexto (18). 

Por su parte, el constructivismo social y el aprendizaje situado 
ponen de relieve la importancia de la interacción y del contexto en los 
procesos de aprendizaje, destacando que el conocimiento adquiere 
mayor significado cuando se construye en entornos reales y relevantes 
(19). En coherencia con ello, el enfoque basado en competencias pro-
mueve la integración de conocimientos, habilidades y actitudes en si-
tuaciones prácticas complejas, aspecto esencial en la formación de pro-
fesionales de la salud (20). 

Finalmente, la reflexión se configura como un elemento estructu-
ral del ApS, en la medida en que permite al estudiante analizar crítica-
mente su experiencia, establecer conexiones con los contenidos teóri-
cos y construir aprendizajes significativos y duraderos (2,3). 

En conjunto, el Aprendizaje-Servicio se presenta como una meto-
dología con un elevado potencial para mejorar la calidad de la forma-
ción universitaria, favoreciendo el desarrollo de profesionales no solo 
competentes desde el punto de vista técnico, sino también críticos, re-
flexivos y comprometidos con la sociedad. 

OBJETIVO/S 

Objetivo general: 
Desarrollar una experiencia de Aprendizaje-Servicio (ApS) en la 

asignatura de Enfermería de Salud Mental del Grado de Enfermería en 
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la Universidad de Extremadura, que permita al alumnado adquirir com-
petencias clínicas y actitudinales mediante el diseño de recursos psi-
coeducativos dirigidos a la comunidad universitaria. 

Objetivos específicos: 
- Fomentar la comprensión integral de los problemas de salud 

mental desde un enfoque biopsicosocial. 
- Reducir actitudes estigmatizantes hacia las personas con tras-

tornos mentales. 
- Desarrollar habilidades de comunicación en salud adaptadas a 

población general. 
- Promover el aprendizaje significativo a través de la elaboración 

de materiales con utilidad social. 
- Potenciar la creatividad, el trabajo en equipo y la reflexión crí-

tica. 
- Favorecer el compromiso del alumnado con la promoción de la 

salud mental en su entorno cercano. 

MATERIAL Y MÉTODOS 
La experiencia de Aprendizaje-Servicio descrita se diseñó como 

una intervención educativa de carácter intra-aula, integrada dentro de 
la asignatura de Enfermería de Salud Mental del Grado en Enfermería. 
La conceptualización del programa partió de la necesidad de adaptar 
los principios del Aprendizaje-Servicio a un contexto docente con limi-
taciones temporales y sin la participación directa de entidades exter-
nas, manteniendo, no obstante, su esencia fundamental basada en la 
vinculación entre aprendizaje académico y servicio a la comunidad. En 
este sentido, el componente de servicio se materializó a través de la 
creación de materiales psicoeducativos dirigidos a la población univer-
sitaria, concebidos como herramientas potencialmente útiles para la 
promoción de la salud mental y la reducción del estigma en el entorno 
cercano del alumnado. 

Participaron un total de 48 estudiantes matriculados en la asig-
natura, organizados en grupos de trabajo de entre cuatro y cinco miem-
bros,  

La intervención se desarrolló a lo largo de cinco semanas conse-
cutivas, integradas dentro del calendario académico de la asignatura, 
lo que permitió su implementación sin necesidad de modificar signifi-
cativamente la planificación docente.  
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La experiencia educativa se articuló en torno a una secuencia de 
fases interrelacionadas que guiaron progresivamente al alumnado 
desde la sensibilización inicial hasta la reflexión final sobre la experien-
cia. En una primera etapa, centrada en la sensibilización y activación, se 
introdujeron los fundamentos del Aprendizaje-Servicio y se abordó el 
fenómeno del estigma en salud mental mediante una sesión teórica 
participativa.  

En una segunda fase, orientada a la identificación del problema, 
se promovió la reflexión colectiva sobre las necesidades de salud men-
tal en el contexto universitario.  

La fase de diseño del servicio constituyó el núcleo central de la 
intervención, en la que los estudiantes elaboraron materiales psi-
coeducativos en distintos formatos, incluyendo infografías, vídeos di-
vulgativos de corta duración y podcasts. Esta diversidad de formatos 
permitió adaptar el mensaje a diferentes estilos comunicativos y nive-
les de alfabetización en salud, al tiempo que fomentó la creatividad y el 
uso de herramientas digitales.  

La implementación del programa se llevó a cabo mediante la pre-
sentación de los materiales en el aula, en un formato que simulaba una 
campaña de sensibilización dirigida a la comunidad universitaria. Cada 
grupo expuso su trabajo, explicando los objetivos, el contenido y las de-
cisiones tomadas durante el proceso de elaboración.  

Finalmente, la fase de reflexión y evaluación tuvo como objetivo 
consolidar el aprendizaje y valorar el impacto de la experiencia. El 
alumnado elaboró un diario reflexivo individual en el que analizó su 
proceso de aprendizaje, las dificultades encontradas, los conocimien-
tos adquiridos y los cambios en su percepción de la salud mental.  

Para la evaluación del programa se utilizaron diversos instrumen-
tos que permitieron recoger información desde diferentes perspecti-
vas. En primer lugar, se aplicó una escala de actitudes hacia la enferme-
dad mental en formato pre y post, lo que permitió analizar la evolución 
del alumnado en relación con el estigma. En segundo lugar, se empleó 
una rúbrica de evaluación de los materiales elaborados, que incluía cri-
terios como la claridad del mensaje, el rigor científico, la utilidad poten-
cial y la creatividad. Asimismo, se administró un cuestionario de satis-
facción al finalizar la experiencia, con el objetivo de recoger la valora-
ción global del alumnado. Por último, los diarios reflexivos individuales 
constituyeron una fuente fundamental de información cualitativa, 
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permitiendo explorar en profundidad las percepciones, emociones y 
aprendizajes derivados de la actividad. 

En cuanto a los recursos empleados, la experiencia se desarrolló 
íntegramente en el aula universitaria, complementada con el uso de 
una plataforma virtual que facilitó la organización del trabajo, la en-
trega de materiales y la comunicación entre estudiantes y profesorado. 
Se utilizaron diversas herramientas digitales, como aplicaciones de di-
seño gráfico, presentaciones y edición de vídeo, que permitieron al 
alumnado crear materiales atractivos y adaptados a los formatos ac-
tuales de comunicación. Asimismo, se recurrió a material audiovisual y 
a guías de educación para la salud como apoyo para la elaboración de 
contenidos, garantizando así la calidad y el rigor de la información 
transmitida. 

RESULTADOS 
En términos generales, los datos obtenidos a partir de los distin-

tos instrumentos de evaluación reflejan una evolución positiva en las 
actitudes hacia la salud mental, un desarrollo significativo de compe-
tencias transversales y una elevada implicación del alumnado en el pro-
ceso de aprendizaje, así como la generación de productos con un claro 
potencial de utilidad social. 

En relación con las actitudes hacia la enfermedad mental, los re-
sultados derivados de la comparación entre las mediciones pre y post 
intervención evidenciaron una reducción moderada del estigma, espe-
cialmente en lo que respecta a la percepción de peligrosidad y a la dis-
tancia social hacia las personas con trastornos mentales. Aunque no se 
observaron cambios drásticos, sí se identificaron tendencias consisten-
tes que apuntan a una mayor disposición del alumnado a interactuar 
con personas con problemas de salud mental y a una menor adhesión a 
estereotipos negativos. Este cambio, aunque progresivo, resulta espe-
cialmente relevante si se tiene en cuenta la brevedad de la intervención 
y la ausencia de contacto directo con población clínica, lo que sugiere 
que la reflexión crítica y la implicación en actividades de sensibilización 
pueden constituir herramientas eficaces para la modificación de acti-
tudes. 

Este proceso de cambio actitudinal se vio reforzado por la infor-
mación cualitativa obtenida a partir de los diarios reflexivos, en los que 
el alumnado expresó de manera reiterada una mayor conciencia sobre 
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sus propios prejuicios iniciales. En muchos casos, los estudiantes reco-
nocieron haber partido de concepciones simplificadas o influenciadas 
por estereotipos sociales, señalando que la experiencia les había per-
mitido cuestionar dichas ideas y adoptar una visión más compleja y hu-
manizada de la salud mental. Asimismo, se identificó una mayor sensi-
bilidad hacia la importancia del lenguaje en la construcción del estigma, 
destacando la necesidad de utilizar términos adecuados y respetuosos 
en la comunicación sanitaria. 

En cuanto al desarrollo de competencias, los resultados eviden-
cian avances significativos en diversas áreas clave para la formación en 
Enfermería. En primer lugar, destaca la mejora en la comunicación en 
salud adaptada a población general. La elaboración de materiales psi-
coeducativos obligó al alumnado a traducir contenidos teóricos com-
plejos a un lenguaje claro, accesible y comprensible, teniendo en cuenta 
las características del público destinatario. Este proceso implicó no 
solo una adecuada comprensión de los contenidos, sino también la ca-
pacidad de seleccionar la información relevante, estructurar el men-
saje y utilizar recursos expresivos que facilitaran su transmisión. En 
este sentido, los productos elaborados reflejaron, en su mayoría, un 
buen equilibrio entre rigor científico y claridad comunicativa, evitando 
tanto la simplificación excesiva como el uso de tecnicismos innecesa-
rios. 

Asimismo, se observó un desarrollo notable de la capacidad de 
síntesis y de divulgación científica. El alumnado tuvo que enfrentarse 
al reto de condensar información amplia y compleja en formatos bre-
ves, como infografías o vídeos de corta duración, lo que exigió un alto 
nivel de procesamiento cognitivo. Este ejercicio favoreció la compren-
sión profunda de los contenidos, al requerir la identificación de ideas 
clave, la jerarquización de la información y la adaptación del discurso a 
diferentes formatos. En este sentido, los resultados sugieren que la ac-
tividad no solo contribuyó a consolidar conocimientos, sino también a 
desarrollar habilidades esenciales para la educación para la salud, cada 
vez más relevantes en el contexto actual. 

La organización en grupos pequeños favoreció la interacción en-
tre iguales, la distribución de responsabilidades y la toma de decisiones 
compartida. La mayoría de los grupos logró establecer dinámicas de co-
laboración eficaces, lo que se tradujo en productos finales coherentes 
y bien estructurados. La coevaluación entre iguales permitió, además, 



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD 
Sabina Barrios Fernández (Coord.) 

- 90 - 

fomentar la capacidad crítica y la reflexión sobre el propio trabajo y el 
de los demás, contribuyendo a un aprendizaje más participativo y auto-
rregulado. 

En relación con los productos generados, se elaboraron un total 
de doce infografías, ocho vídeos divulgativos y cinco podcasts, todos 
ellos centrados en temáticas relevantes para la salud mental en el con-
texto universitario, como la ansiedad, la depresión, el estrés acadé-
mico, el autocuidado o la prevención del suicidio.  

Cabe destacar que, más allá de su calidad académica, los materia-
les elaborados fueron considerados aptos para su difusión en el en-
torno universitario, lo que refuerza el componente de servicio de la ex-
periencia. Aunque no se llevó a cabo una implementación real fuera del 
aula, la percepción del alumnado y del profesorado fue que los produc-
tos podrían tener un impacto positivo si se utilizaran en campañas de 
sensibilización o en espacios institucionales.  

En cuanto a la satisfacción, los resultados del cuestionario final 
reflejan una valoración muy positiva de la experiencia. La mayoría de 
los estudiantes consideró que la actividad había sido útil para su forma-
ción, destacando su carácter práctico, su conexión con la realidad y la 
posibilidad de aplicar los conocimientos adquiridos. Asimismo, se va-
loró positivamente el uso de metodologías activas y el trabajo en grupo, 
así como la oportunidad de desarrollar habilidades que no suelen abor-
darse de manera explícita en otras actividades académicas.  

DISCUSIÓN 
En primer lugar, conviene contextualizar los resultados obteni-

dos teniendo en cuenta que se trata de una intervención de duración 
limitada y sin contacto directo con una entidad externa ni con pobla-
ción clínica real. Aun así, los datos sugieren que el Aprendizaje-Servicio 
puede generar efectos apreciables en el proceso formativo del estu-
diantado, particularmente en lo relativo al desarrollo de competencias 
transversales y a la construcción de una mirada más crítica y reflexiva 
sobre la salud mental. 

Uno de los aspectos más relevantes de esta experiencia reside en 
el cambio que se observa en la posición del estudiante dentro del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Frente a modelos más tradicionales, 
centrados en la transmisión de contenidos, la propuesta ha favorecido 
una dinámica en la que el alumnado asume un papel más activo, 
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implicándose tanto en la construcción de su propio aprendizaje como 
en la elaboración de un producto con potencial utilidad social. Este des-
plazamiento del rol discente, lejos de ser accesorio, constituye uno de 
los elementos nucleares de las metodologías activas, al favorecer una 
mayor implicación, sentido de responsabilidad y conexión con el pro-
ceso formativo. 

En relación con las actitudes hacia la salud mental, los resultados 
muestran una mejora moderada. Este hallazgo debe interpretarse con 
cautela, especialmente si se compara con experiencias de Aprendizaje-
Servicio que incluyen contacto directo con personas con trastornos 
mentales, donde los cambios actitudinales suelen ser más intensos. No 
obstante, la experiencia sugiere que incluso en ausencia de interacción 
directa es posible promover transformaciones relevantes mediante 
mecanismos indirectos, como la reflexión guiada, el análisis crítico de 
estereotipos y la elaboración de materiales de sensibilización. En este 
sentido, el proceso de trabajo ha obligado al estudiantado a confrontar 
sus propias creencias previas, lo que probablemente haya contribuido 
a una mayor sensibilización, aunque de forma menos profunda que en 
intervenciones presenciales. 

Otro resultado destacable es el desarrollo de competencias co-
municativas en salud, un ámbito que con frecuencia recibe menor aten-
ción en los planes formativos sanitarios. La capacidad de traducir infor-
mación compleja a mensajes claros, comprensibles y adecuados a dis-
tintos públicos resulta especialmente relevante en el campo de la salud 
mental, donde la comunicación no solo transmite información, sino que 
también puede tener un efecto educativo y, en determinados contex-
tos, terapéutico. La experiencia ha permitido ejercitar esta competen-
cia en un entorno controlado, aunque exigente, en el que la precisión 
del mensaje y su adecuación al destinatario han sido elementos centra-
les. 

Desde una perspectiva pedagógica, uno de los aportes más in-
teresantes de esta experiencia es su viabilidad en contextos con limita-
ciones temporales y organizativas. Tradicionalmente, el Aprendizaje-
Servicio se ha vinculado a proyectos extensos y a la colaboración con 
entidades externas, lo que en ocasiones dificulta su implementación en 
asignaturas con estructuras curriculares más rígidas. Sin embargo, los 
resultados obtenidos sugieren que es posible adaptar sus principios 
fundamentales a formatos más acotados, sin que ello implique 
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necesariamente una pérdida de valor formativo. En este caso, el “servi-
cio” se ha materializado a través de productos de carácter divulgativo 
con potencial impacto social, aunque sin una implementación directa 
en la comunidad. 

Ahora bien, esta misma característica constituye también una de 
las principales limitaciones de la experiencia. La ausencia de contacto 
directo con personas con trastornos mentales reduce, inevitable-
mente, la profundidad del impacto experiencial, especialmente en lo 
que respecta a la dimensión emocional y relacional del aprendizaje. 
Aunque el trabajo desarrollado ha permitido abordar aspectos cogniti-
vos y actitudinales, es razonable pensar que la interacción real con 
usuarios habría generado un nivel de implicación más intenso y posi-
blemente más transformador. 

A ello se añade otra limitación relevante: el alcance efectivo del 
servicio generado. Si bien los materiales elaborados presentan poten-
cial de utilidad, su impacto real depende de su difusión y de su incorpo-
ración en contextos de uso más amplios. En la experiencia descrita, su 
aplicación ha quedado circunscrita al ámbito académico, lo que res-
tringe la dimensión comunitaria del proyecto. No obstante, esta limita-
ción también puede interpretarse como una oportunidad de mejora, en 
la medida en que futuras ediciones podrían incorporar estrategias de 
transferencia más amplias, como la colaboración con instituciones, ser-
vicios sanitarios o canales digitales de divulgación. 

Pese a estas limitaciones, la experiencia aporta elementos de in-
terés tanto desde el punto de vista pedagógico como disciplinar. En pri-
mer lugar, refuerza la idea de que el Aprendizaje-Servicio puede imple-
mentarse de forma flexible, manteniendo su esencia formativa incluso 
en formatos no plenamente convencionales. En segundo lugar, pone de 
relieve la relevancia de incorporar la alfabetización en salud mental 
como parte de la formación de futuros profesionales de Enfermería, es-
pecialmente en un contexto en el que la prevalencia de problemas de 
salud mental continúa en aumento. 

Asimismo, la experiencia contribuye a subrayar que la formación 
universitaria no puede limitarse a la transmisión de contenidos técni-
cos, sino que debe integrar el desarrollo de competencias éticas, comu-
nicativas y sociales. Este enfoque resulta particularmente pertinente 
en disciplinas sanitarias, donde la calidad de la atención depende en 
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gran medida de la capacidad del profesional para comprender la com-
plejidad del cuidado. 

Finalmente, la experiencia abre diversas líneas de continuidad. 
Entre ellas, destaca la posibilidad de integrar este tipo de propuestas 
en otras asignaturas del plan de estudios, así como de avanzar hacia 
modelos más completos de Aprendizaje-Servicio que incluyan colabo-
ración con entidades externas o participación directa de personas 
usuarias. Del mismo modo, el uso de herramientas digitales y redes so-
ciales se perfila como una vía especialmente prometedora para ampliar 
el impacto del trabajo realizado, permitiendo que el alumnado tras-
cienda el espacio del aula y asuma un papel activo en la promoción de 
la salud. 

CONCLUSIONES 
La implementación del ApS en la Universidad de Extremadura 

confirma que esta metodología es una herramienta pedagógica de alto 
impacto para la Enfermería de Salud Mental. Más allá de la adquisición 
de competencias técnicas, la experiencia ha permitido: 

• Humanizar la teoría: El alumnado logró conectar conceptos 

abstractos con realidades sociales cercanas. 

• Fomentar la responsabilidad: La creación de recursos con uti-

lidad social potencial aumentó el compromiso con la asignatura. 

• Identidad profesional: Se reforzó la idea de que la enfermera 

no solo cuida en el hospital, sino que educa en la comunidad. 

En definitiva, el valor del programa no reside únicamente en los 
materiales generados, sino en la ruptura del modelo pasivo de ense-
ñanza. Integrar el servicio en el currículo permite formar profesionales 
que no solo saben "qué hacer", sino que comprenden "para qué" y "para 
quién" lo hacen. 
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Capítulo 7 
Cuidado pedagógico y sostenibilidad emocional 

en la formación universitaria. 

Ana María Gómez Martín1, María Alcalá- Cerrillo1. 
Universidad de Extremadura, Cáceres, España. 

 

7.1. INTRODUCCIÓN 
En un mundo acelerado la Universidad se ha convertido en un es-

pacio de contrastes. Por un lado, encontramos el deseo de aprender a 
través del pensamiento crítico y la innovación, pero al mismo tiempo, la 
presión de la sociedad exige cada día mayor producción con resultados 
medibles, a menudo desligados de los procesos humanos que los sos-
tienen (Rear, 2019). 

Existe una normalización del estrés académico como cultura ins-
titucional. Se convive con plazos ajustados, conectividad permanente, 
sobrecarga evaluativa y competitividad. Esta combinación genera un 
clima donde la excelencia se confunde con agotamiento. En este con-
texto, es frecuente encontrar fatiga mental y desgaste emocional si-
tuando sistemáticamente el rendimiento por encima del bienestar 
emocional (Klinkenberg et al., 2024; Smith, 2018). La figura del docente 
no está exenta de esta carga teniendo que ajustar la vocación de acom-
pañar a los procesos humanos de aprendizaje con la obligación de res-
ponder a indicadores de eficiencia académica (Sarrico, 2022; Taylor, 
2001). Por su parte, el alumnado vive el dilema de formarse para la vida 
en un contexto que apenas deja tiempo para el error o la incertidumbre. 

Comprender esta situación implica reconocer que la educación 
superior no puede sostenerse solo sobre criterios de productividad 
(Hall, 2017; Osayomwanbor et al., 2024). Es fundamental que la comu-
nidad educativa comience a trabajar el cuidado pedagógico y la soste-
nibilidad emocional de manera global, ética y política (Miles et al., 
2018). El cuidado pedagógico supone entender la educación como una 
dimensión constitutiva de la experiencia humana donde personas que 
comparten debilidades y fortalezas se encuentran y se acompañan. 
Desde esta mirada, la vulnerabilidad deja de ser algo que deba 
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ocultarse para convertirse en parte legítima del vínculo educativo 
(Christodoulidi, 2024; Howard & Hammond, 2019). 

7.1.1. Bases teóricas del programa. 
La propuesta de cuidado pedagógico que se plantea se nutre de 

enfoques que ponen en entredicho las lecturas más individualistas y 
productivistas de la educación. En primer lugar, Nel Noddings entiende 
el cuidado como el centro de la experiencia educativa en la que enseñar 
implica asumir una responsabilidad relacional que atiende no solo a ne-
cesidades intelectuales, sino también a las emocionales (Noddings, 
2012). Joan Tronto por su parte, amplía esta visión al concebir el cui-
dado como una actividad que incluye todo lo que hacemos para mante-
ner, continuar y reparar el mundo que nos rodea (Tronto, 1995). Desde 
esta perspectiva, se subraya la necesidad de que las instituciones asu-
man de manera conjunta su responsabilidad en la generación de con-
textos de cuidado, evitando que la exigencia de rendimiento académico 
se traduzca en una carga silenciosa para quienes habitan la universidad 
(Dasgupta et al., 2010). 

Estudios recientes sobre emociones en educación superior mues-
tran que la docencia y el aprendizaje son experiencias interrelaciona-
das con situaciones de afecto que repercuten en la calidad pedagógica 
y en la salud mental tanto del profesorado como del alumnado (Mano-
cha, 2022; Mendzheritskaya & Hansen, 2019). La sostenibilidad emo-
cional hace referencia a la posibilidad de sostener la práctica acadé-
mica sin el deterioro continuo del bienestar. Es decir, creando condi-
ciones donde las emociones sean reconocidas y cuidadas de manera co-
lectiva. Por su parte, Bozalek y Zembylas (2017) vinculan el cuidado 
con las pedagogías socialmente justas, y proponen prácticas “response-
ables” es decir, capaces de responder de forma situada y sensible a las 
interdependencias que atraviesan los contextos educativos(Bozalek & 
Zembylas, 2017). Desde esta perspectiva, el cuidado implica también 
trabajar sobre las condiciones estructurales que sostienen el daño, la 
desigualdad o el silenciamiento, para transformarlas. 

El análisis y la articulación de estas perspectivas, permite definir 
el cuidado pedagógico en la educación superior como una práctica re-
lacional, política e institucionalmente situada y orientada a la justicia 
social y a la sostenibilidad emocional (Bozalek et al., 2020; Legassic, 
2024). 
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La evidencia empírica reciente respalda estos planteamientos. 
Estudios sobre burnout académico en estudiantes de ciencias de la sa-
lud muestran que más de la mitad experimenta altos niveles de estrés, 
ansiedad y síntomas depresivos derivados de la sobrecarga académica, 
la falta de apoyo social y las exigencias de las prácticas clínicas (Agya-
pong-Opoku et al., 2023; Bernés et al., 2025). Estas investigaciones 
subrayan la necesidad de intervenciones que no se limiten a técnicas 
individuales de gestión del estrés, sino que modifiquen las condiciones 
estructurales y relacionales del contexto educativo, tal como propone 
este programa. 

7.1.2. Necesidades que satisface el programa. 
Este escenario atraviesa directamente la experiencia formativa 

de quienes habitan la universidad. En los grados de ciencias de la salud, 
donde hay un contacto temprano con situaciones difíciles como el su-
frimiento ajeno y altas cargas de trabajo estas tensiones se ven inten-
sificadas adquiriendo un carácter estructural. Muchos estudiantes re-
fieren que su propia salud emocional se ve resentida, que la vocación 
se entrelaza con cansancio y que la exigencia académica deja poca 
oportunidad para trabajar ese aspecto (Gaufberg & Hodges, 2016; Go-
vaerts et al., 2019; Schei et al., 2019). 

De esta contradicción surge el programa de cuidado pedagógico 
y sostenibilidad emocional que se presenta: una propuesta didáctica di-
rigida a amortiguar el impacto del estrés y el burnout, ofrecer espacios 
seguros, fortalecer las redes de apoyo entre iguales y entre estudiantes 
y docentes, e introducir de manera explícita el cuidado (propio y ajeno) 
como competencia transversal. 

7.2. OBJETIVOS. 
- Delimitar y estructurar conceptualmente un programa educa-

tivo basado en los principios del cuidado pedagógico, articulado 
en torno a las dimensiones relacional, organizativa y ético-polí-
tica de la vida universitaria. 

- Diseñar un conjunto coherente de acciones formativas y orga-
nizativas dirigido a promover la sostenibilidad emocional y el 
bienestar subjetivo de estudiantes y docentes, integradas en la 
docencia habitual. 

- Proponer un modelo de evaluación mixto que permita, en futu-
ras implementaciones, analizar las percepciones y los posibles 
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cambios en relación con la experiencia emocional, los vínculos 
en el aula y la comprensión del cuidado propio y ajeno. 

- Ofrecer un marco didáctico transferible y críticamente situado, 
que sirva como guía para el diseño de experiencias de cuidado 
pedagógico en la educación superior, identificando oportunida-
des, resistencias y límites para su puesta en marcha. 

7.3. MÉTODOS. 
7.3.1. Conceptualización del programa. 

El programa es creado como una propuesta didáctica dirigida a 
promover el cuidado pedagógico y la sostenibilidad emocional en gra-
dos de ciencias de la salud. Se apoya en tres dimensiones (relacional, 
organizativa y ético-política) y se diseña para implantarse en asignatu-
ras obligatorias puesto que son las asignaturas en las que hay más 
alumnos matriculados. De esta manera logramos que el programa 
pueda beneficiar a mayor población. La lógica general es la de una in-
tervención compleja en su planteamiento, pero operativamente ligera 
en su implementación: cambios sustancialmente pequeños en la diná-
mica del aula, en la organización de las tareas y en los espacios de refle-
xión.  

El programa se estructura en tres fases (inicio, desarrollo y cie-
rre) que conllevan acciones concretas, con una temporalidad orienta-
tiva pero abierta a posibles cambios por necesidades específicas de las 
asignaturas o situaciones sobrevenidas e instrumentos de evaluación y 
recursos necesarios para su implementación. 

7.3.2. Fases del programa y temporalización. 

7.3.2.1. Fase 1. Sensibilización y diagnóstico compartido. 
Temporalización: primer mes de impartición de la asignatura. En 

los primeros días, será necesario dedicar una sesión lectiva completa 
para poner en marcha el programa. 

Objetivo: Situar el tema del cuidado pedagógico en el grupo, pro-
poner el programa y obtener un primer feedback del estado emocional 
y clima del aula. 

Acciones concretas: 

- Presentación del programa al inicio de la asignatura. 
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- Breve sesión de sensibilización sobre estrés académico, emo-
ciones y ética del cuidado (exposición dialogada, vídeo o lectura 
comentada). 

- Actividad inicial de reflexión en el aula sobre experiencias pre-
vias de cuidado y no cuidado en la universidad. 

- Aplicación de cuestionario diagnóstico inicial (online o en papel) 
para recoger: estrés académico percibido, bienestar subjetivo, 
percepción de apoyo del profesorado y del grupo, y preguntas 
abiertas sobre necesidades. 

Instrumentos de evaluación: Se empleó una escala breve de es-
trés académico, elaborada ad hoc, con formato tipo Likert, que incluía 
ítems cuantitativos sobre bienestar emocional y clima en el aula, com-
plementada con 2–3 preguntas abiertas dirigidas a explorar cualitati-
vamente la experiencia de los estudiantes. Se estima que el tiempo de 
respuesta es de entre 5–7 minutos y la cumplimentación es anónima y 
voluntaria (ver tabla 1). 

Su construcción se basó en: (a) una revisión narrativa de la litera-
tura sobre estrés académico, bienestar emocional y clima en el aula en 
educación superior; (b) la identificación de dimensiones clave relevan-
tes para el contexto de ciencias de la salud (sobrecarga académica, 
apoyo percibido, clima relacional y malestar emocional); y (c) un pro-
ceso de validación de contenido mediante juicio de expertos (tres do-
centes universitarios con experiencia en innovación educativa y cui-
dado pedagógico). 
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Tabla 1. Cuestionario de evaluación 

A continuación, encontrarás algunas afirmaciones sobre tu experiencia académica y 
el clima en el aula. Indica en qué medida estás de acuerdo con cada una de ellas, 

marcando una opción de respuesta en la escala de 1 a 5. 
1 = Totalmente en desacuerdo. 2 = En desacuerdo. 3 = Ni de acuerdo ni en 

desacuerdo. 4 = De acuerdo. 5 = Totalmente de acuerdo 
Dimensión 1. 

Estrés y 
sobrecarga 
académica 

Siento que la carga de trabajo académico que 
tengo es difícil de manejar. 

1 2 3 4 5 

Con frecuencia me siento sobrepasado/a por 
las demandas de la carrera. 

1 2 3 4 5 

Las prácticas (clínicas o externas) aumentan 
considerablemente mi nivel de estrés. 

1 2 3 4 5 

Dimensión 2. 
Bienestar 

emocional 

En las últimas semanas me he sentido emocio-
nalmente agotado/a por mis estudios. 

1 2 3 4 5 

Mi estado emocional interfiere con mi capaci-
dad para concentrarme y aprender. 

1 2 3 4 5 

Durante este semestre he podido identificar y 
expresar cómo me siento en relación con mis 

estudios. 

1 2 3 4 5 

Dimensión 3. 
Clima en el aula 

y cuidado 
percibido 

En esta asignatura siento que puedo expresar 
mis dificultades sin miedo a ser juzgado/a. 

1 2 3 4 5 

Percibo que el profesorado se preocupa por mi 
bienestar, no solo por mis resultados académi-

cos. 

1 2 3 4 5 

El clima en el aula favorece la colaboración y el 
apoyo entre compañeros/as. 

1 2 3 4 5 

Dimensión 4. 
Recursos de 

afrontamiento 

Siento que cuento con estrategias para mane-
jar el estrés académico. 

1 2 3 4 5 

Sé a qué recursos puedo acudir (personas, ser-
vicios, espacios) cuando me siento saturado/a 

por la carrera. 

1 2 3 4 5 

 Puntuación Total: 
Preguntas abiertas 

¿Qué aspectos de tu experiencia académica 
te generan actualmente más estrés o males-

tar? 

 
 

¿Qué elementos de la asignatura o del grupo 
(dinámicas, actividades, relación con el pro-
fesorado, etc.) han contribuido más a tu bie-

nestar emocional este semestre? 

 
 
 
 

¿Qué cambios o apoyos crees que serían ne-
cesarios para que la universidad fuera un 

contexto más cuidado y sostenible emocio-
nalmente para ti? 

 
 

Cuestionario elaborado ad-hoc. 
Recursos: Campus virtual de la universidad y material de apoyo (diapositivas explicativas, y mate-
rial complementario). 
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7.3.2.2. Fase 2. Implementación de acciones de cuidado pedagógico. 
Temporalización: segundo mes de impartición de la asignatura. 

Se trabajará el programa aproximadamente unos 10-15 minutos por 
sesión lectiva. 

Objetivo: Introducir paulatinamente, prácticas de cuidado peda-
gógico en la dinámica diaria de la asignatura. 

Acciones concretas: 

- Dimensión relacional: 

• Breves "check-in" emocionales al inicio o final de algunas 
clases (2–5 minutos). 

• Tutorías de cuidado (individuales o en pequeño grupo) que 
incluyan aspectos académicos y vivenciales. 

• Establecimiento de acuerdos de aula co-construidos (nor-
mas de respeto, tiempos de respuesta, modos de pedir 
ayuda…). 

- Dimensión organizativa: 

• Revisión conjunta de la planificación de tareas y evaluacio-
nes para detectar picos de sobrecarga. 

• Incorporación de al menos un componente de evaluación 
formativo (autoevaluación guiada, coevaluación o portafo-
lio reflexivo). 

• Clarificación anticipada de criterios y rúbricas para reducir 
incertidumbre evaluativa. 

- Dimensión ético-política: 

• Seminarios o actividades de análisis de casos sobre cui-
dado, vulnerabilidad y desigualdad en contextos universi-
tarios y clínicos. 

• Tareas de escritura reflexiva donde los estudiantes explo-
ren su relación con el cuidado de los demás y de sí mismos. 

• Espacios de debate sobre barreras institucionales para 
el cuidado y elaboración de propuestas de mejora. 

Instrumentos de evaluación: Reportes por parte del profesor que 
recojan lo realizado en las sesiones (clima, participación), las tareas de 
escritura (portafolios) y observaciones no estructuradas sobre cam-
bios en el grupo. 

Recursos: Campus virtual donde se proporcionarán documentos 
o guías para el docente que le faciliten la organización y la 
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estructuración de las sesiones. Y, documentos de rúbricas de evalua-
ción, para el alumnado.  

7.3.2.3.  Fase 3. Cierre, evaluación y devolución. 
Temporalización: tercer mes de impartición de la asignatura. Al 

final de dicho mes, será necesario emplear una sesión completa para 
culminar el programa. 

Objetivo: Analizar y valorar el programa, recoger los cambios 
percibidos y elaborar aprendizajes para futuras implementaciones. 

Acciones concretas: 

- Reaplicación del cuestionario inicial (estrés percibido, bienes-
tar, clima de aula) para comparar tendencias. 

- Inclusión de nuevas preguntas abiertas sobre cambios percibi-
dos, situaciones vividas como cuidadas o poco cuidadas, y suge-
rencias de mejora. 

- Sesión de cierre con el grupo para compartir impresiones, iden-
tificar qué ha ayudado y elaborar recomendaciones. 

Instrumentos: Escala breve de estrés académico (el mismo que se 
utilizó al inicio del programa). Registro de la sesión de cierre (notas de 
clase, consenso de recomendaciones…). 

Recursos: Campus virtual. Se habilitará una tarea en la que el 
alumnado podrá dejar sus aportaciones y pensamientos acerca del pro-
grama. 

La Tabla 1 sintetiza la estructura temporal y metodológica del 
programa, presentando un cronograma que facilita al lector la com-
prensión global del proceso y su posible implementación. 

7.4. RESULTADOS. 
Debido a que el programa se presenta como una propuesta didác-

tica aún no implementada, los resultados que se exponen deben enten-
derse como resultados esperados y situaciones plausibles, fundamen-
tados en el marco teórico y en la evidencia disponible sobre interven-
ciones afines en educación superior. Es decir, los cambios serán formu-
lados como hipótesis que habrán de ser contrastadas empíricamente 
cuando se implemente el programa. 

7.4.1. Cambios esperados en el estudiantado. 
Los cambios esperados en el estudiantado se sitúan en coheren-

cia con la literatura sobre programas de bienestar emocional y 
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pedagogías del cuidado en la educación superior, que señalan mejoras 
tanto en indicadores de malestar como en la calidad de los vínculos y la 
experiencia subjetiva de aprender (Govaerts et al., 2019; Schei et al., 
2019). En el marco del programa de cuidado pedagógico y sostenibili-
dad emocional aquí propuesto, se anticipan transformaciones que afec-
tan a la vivencia del estrés académico, al modo en que el alumnado se 
relaciona consigo mismo y con los demás, y a la manera en que entiende 
el cuidado como parte de la formación universitaria. De forma sinté-
tica, se plantean como resultados esperables los siguientes: 

- Disminución del estrés académico percibido, especialmente en 
relación con la organización de tareas y resolución de proble-
mas. 

- Mejora de las redes de apoyo entre iguales. 
- Aumento de la conciencia sobre el propio bienestar y las estra-

tegias de afrontamiento ante situaciones estresantes. 
- Cambios cualitativos en la comprensión del cuidado, no solo 

propio, sino también de los compañeros y docentes. 

7.4.2. Cambios esperados en el profesorado. 
En el caso del profesorado, los cambios esperados remiten tanto 

a la manera de situarse en la relación educativa como a la forma de or-
ganizar y pensar la propia práctica (Gaufberg & Hodges, 2016; Nair & 
Otaki, 2021). La participación en un programa de cuidado pedagógico 
no solo se orienta a ofrecer más recursos para acompañar al estudian-
tado, sino también a generar espacios de reflexión sobre las propias 
emociones, tensiones y márgenes de acción dentro de la institución 
universitaria. Desde esta perspectiva, se anticipan transformaciones 
que afectan a la sensibilidad hacia la dimensión emocional de la docen-
cia, a la revisión crítica de ciertas rutinas evaluativas y organizativas y 
a una comprensión más matizada de las posibilidades y límites del cui-
dado en contextos marcados por la cultura del rendimiento. 

- Mayor sensibilidad hacia las dimensiones emocionales de la do-
cencia, en su propia experiencia y en la del estudiantado. 

- Revisión crítica de ciertas prácticas evaluativas y organizativas, 
identificando fuentes de estrés evitables. 

- Incremento de la percepción de coherencia entre valores y 
práctica docente al integrar explícitamente la ética del cuidado. 

- Conciencia más clara de los límites personales e institucionales 
del cuidado, al hacerse visibles las tensiones entre la voluntad 
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de cuidar y las restricciones de tiempo, burocracia y cultura del 
rendimiento. 

7.4.3. Cambios esperados en el aula y en la organización. 
Además de los efectos a nivel individual, el programa aspira a ge-

nerar transformaciones en el modo en que se configura el aula y se or-
ganiza la vida académica cotidiana. El cuidado pedagógico, cuando se 
incorpora de forma sostenida, no solo modifica las relaciones entre es-
tudiantes y docentes, sino también ciertas dinámicas de participación, 
de gestión del error y de articulación entre teoría y práctica en la insti-
tución universitaria (Hughes et al., 2024). Desde esta perspectiva, se 
plantean como cambios esperados aquellos que afectan al clima del 
aula y a la capacidad de la organización para reconocer barreras, abrir 
espacios de diálogo y traducir las experiencias vividas en propuestas 
concretas de mejora. 

- Un clima de aula más seguro y dialogante, donde el error se viva 
menos como amenaza. 

- Mayor coherencia entre lo que se enseña sobre cuidado en las 
profesiones de la salud y lo que se vive en la propia formación. 

- Identificación de barreras y oportunidades de mejora organiza-
tiva, que podrían concretarse en propuestas elevadas a coordi-
naciones de grado o comisiones de calidad. 

Estos resultados esperados se formularán como hipótesis en fu-
turos estudios piloto que permitan cuantificar y describir las transfor-
maciones señaladas, reforzando la proyección investigadora. 

7.5. DISCUSIÓN. 
7.5.1. Alcances de los objetivos y aportaciones principales. 

A nivel de diseño, los objetivos han sido abordados de forma 
coherente definiendo un marco teórico sólido, articulando fases de tra-
bajo en el aula y proponiendo instrumentos de evaluación que permiti-
rán analizar los cambios en la experiencia emocional de estudiantes y 
docentes. La principal aportación reseñable radica en haber configu-
rado un marco programático integral que conecta una ética del cuidado 
con una arquitectura didáctica concreta y potencialmente aplicable. 

7.5.2. Novedades con respecto a otros programas. 
El programa no se limita a ofrecer técnicas o herramientas de ges-

tión del estrés o talleres puntuales, sino que integra el cuidado 
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pedagógico en el desarrollo de las sesiones lectivas modificando las di-
námicas del aula, revisando prácticas de evaluación y abriendo espa-
cios de reflexión ética y política. Además, procura quitar la idea central 
de la responsabilidad individual hacia una comprensión más compar-
tida y contextualizada del malestar, donde la organización del trabajo 
académico y la cultura institucional también son objeto de análisis. Asi-
mismo, establece claramente las tres dimensiones inseparables del cui-
dado pedagógico (relacional, organizativa y ético-política). Como la 
manera de evaluar no es solo mediante un cuestionario, sino que se su-
giere un enfoque de evaluación mixto, se abre la puerta a una lectura 
matizada de sus efectos: cambios en la forma de redactar, modos de es-
tar en el aula y no solo a cambios estrictos en las puntuaciones de los 
cuestionarios administrados. 

Por otra parte, el programa no se presenta como una interven-
ción 'añadida' al margen de la docencia habitual (como suelen ser los 
talleres puntuales de mindfulness o gestión del tiempo), sino que aspira 
a integrarse orgánicamente en la estructura curricular, modificando 
desde dentro las prácticas evaluativas, los tiempos de tutorización y los 
espacios de diálogo. Esta integración reduce la sensación de 'sobrecar-
ga' que a menudo generan las intervenciones externas y facilita la sos-
tenibilidad a medio y largo plazo, al no depender de recursos extraor-
dinarios o de la voluntad individual de un docente aislado. 

7.5.3. Limitaciones y líneas futuras. 
La primera limitación destacable es que como se trata de un di-

seño no implementado, los resultados son tan solo hipótesis de lo espe-
rado. En segundo lugar, el programa presupone compromiso por parte 
de los agentes que lo conforman (alumnado, profesorado e institucio-
nes) sin tener en cuenta situaciones que puedan darse que alteren su 
ejecución, como, por ejemplo, sobre carga docente, rigidez curricular o 
situaciones sobrevenidas. También nos podemos encontrar resisten-
cias culturales pues no todo el mundo da el mismo valor a la dimensión 
emocional del aprendizaje. Existe además riesgo de que el programa se 
implemente de forma segregada, sin abordar los componentes organi-
zativos y ético-políticos, lo que disminuiría su potencial transformador. 

Estas limitaciones señalan a su vez líneas futuras de trabajo que 
incluyen el avance hacia estudios piloto en contextos concretos, con di-
seños realistas que permitan observar tanto el impacto como las resis-
tencias. Sería ideal poder implicar a los distintos actores del programa 
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en el proceso de diseño, de manera que no lo vean como algo impuesto 
y externo a ellos. Conviene explorar cómo articular esta propuesta con 
políticas institucionales más amplias de bienestar, igualdad y calidad 
docente, para evitar que quede confinada a experiencias aisladas. 

7.6. CONCLUSIONES. 
Este trabajo plantea un marco programático coherente para in-

corporar el cuidado pedagógico y la sostenibilidad emocional en la for-
mación universitaria, con especial atención a los grados de ciencias de 
la salud. La propuesta articula una base teórica sólida con una estruc-
tura didáctica concreta —fases, acciones, instrumentos y recursos— 
que permite imaginar cómo podría traducirse en la práctica sin perder 
profundidad conceptual. 

Al mismo tiempo, desplaza el foco desde intervenciones centra-
das únicamente en la gestión individual del estrés hacia una compren-
sión más amplia del malestar académico, en la que adquieren peso los 
vínculos, la organización de la docencia y las condiciones instituciona-
les. De este modo, el cuidado se plantea como un criterio de calidad 
educativa y no como un mero adorno retórico, poniendo en diálogo la 
ética del cuidado con las exigencias reales de la formación sanitaria. 

El diseño se concibe de forma transferible y abierta, de manera 
que pueda adaptarse a distintas titulaciones y contextos. Más que ofre-
cer una “receta cerrada”, el capítulo propone un mapa para pensar, ne-
gociar y ensayar formas de cuidar en la universidad, invitando a desa-
rrollar implementaciones piloto y a sostener una reflexión colectiva so-
bre cómo hacer habitables, también en lo emocional, los espacios 
donde se aprende a cuidar a otros. 

En definitiva, el programa no aspira a eliminar las tensiones inhe-
rentes a la formación universitaria, sino a hacerlas habitables, reflexio-
nables y éticamente situadas, contribuyendo así a una universidad más 
justa, más humana y, en última instancia, más coherente con los valores 
del cuidado que dice enseñar. 
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8.1. INTRODUCCIÓN 
Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) constituyen un 

marco de referencia para orientar la contribución de las universidades 
ante los desafíos sociales, económicos y ambientales actuales (1,2). 
Para ello, la universidad debe implicarse no solo desde la docencia y la 
investigación, sino desde su relación con el entorno y su compromiso 
con la transformación social y la implicación comunitaria, lo que se co-
noce como su tercera misión (3,4). Esto implica, entre otros, que la for-
mación universitaria no se limite a la mera transmisión de contenidos, 
sino que promueva competencias para que el estudiantado pueda com-
prender problemas complejos, analizar sus implicaciones éticas y socia-
les, y actuar de manera responsable en su futuro desempeño profesio-
nal (5). 

En el grado en Terapia Ocupacional, la formación del estudian-
tado debe apoyarse en la ética, la participación y el análisis de los con-
textos como ejes centrales. Esta orientación es coherente con la nor-
mativa del título y el código deontológico de la profesión en nuestro 
país (6,7), así como con documentos internacionales de la disciplina 
(8,9) que exhortan a una práctica alineada con la sostenibilidad, los de-
rechos humanos y la justicia ocupacional. En consecuencia, resulta ne-
cesario preparar al estudiantado para responder a las necesidades del 
entorno de manera crítica y socialmente comprometida (10). 
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8.2. OBJETIVO 
Describir una experiencia formativa orientada a que el estudian-

tado de Terapia Ocupacional identifique necesidades del entorno y di-
señe propuestas de intervención fundamentadas desde una perspec-
tiva ética, comunitaria y sostenible. 

8.3. MATERIAL Y MÉTODOS  
8.3.1. Contexto de la experiencia 

La experiencia se encuadra en la asignatura Deontología Profe-
sional y Legislación del Grado en Terapia Ocupacional de la Universi-
dad de Extremadura. Se trata de una materia obligatoria de tercer 
curso, impartida en el segundo cuatrimestre, con una carga de 6 crédi-
tos ECTS (11). 

La asignatura está compuesta por cinco temas de los cuales se 
desprenden tanto el contenido teórico como práctico: 

- Tema 1. Terapia Ocupacional Comunitaria. 
- Tema 2. Derechos Fundamentales y Ocupacionales. 
- Tema 3. Deontología Profesional en Terapia Ocupacional. 
- Tema 4. Protección en Discapacidad y Exclusión Social. 
- Tema 5. Ética y Terapia Ocupacional. 

En esta experiencia resultan especialmente relevantes varias 
competencias básicas, transversales y específicas de la asignatura: 

- CB2: aplicar conocimientos de forma profesional y elaborar y 
defender argumentos y resolver problemas dentro de su área de 
estudio.  

- CB3: reunir e interpretar datos relevantes para emitir juicios 
con reflexión social, científica o ética.  

- CT4: desarrollarse para el ejercicio de una ciudadanía abierta, 
crítica, comprometida y solidaria, capaz de analizar la realidad, 
diagnosticar problemas y formular e implantar soluciones basa-
das en el conocimiento y orientadas al bien común.  

- CE21: realizar y defender argumentos lógicos y razonados rela-
cionados con la ocupación humana y la Terapia Ocupacional.  

- CE27: apreciar y respetar las diferencias individuales, creencias 
culturales, costumbres y su influencia en la ocupación y la parti-
cipación.  
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- CE29: llevar a cabo el ejercicio profesional de manera ética, res-
petando a las personas, pacientes y usuarios. 

8.3.2. Fundamentación de la propuesta 
La propuesta se construyó a partir de tres ejes principales: la Te-

rapia Ocupacional comunitaria, la elaboración de proyectos de inter-
vención y el uso de Fotovoz. 

La Terapia Ocupacional comunitaria amplía el foco de la interven-
ción más allá de la persona e incorpora el análisis de los entornos, las 
condiciones de vida y los factores sociales (nivel socioeconómico, edu-
cación, empleo, vivienda, acceso a servicios, entorno físico y social, en-
tre otros) que influyen en la ocupación y la participación. Desde este 
enfoque, la participación ocupacional depende no solo de las capacida-
des individuales, sino también de las condiciones del entorno en el que 
las personas viven y se desarrollan. Por ello, la realidad comunitaria ad-
quiere un papel central para comprender necesidades y fundamentar 
propuestas de intervención desde Terapia Ocupacional (10,12).  

En este marco, la elaboración de proyectos de intervención cons-
tituye una herramienta formativa útil para estructurar la respuesta 
profesional ante una necesidad detectada. Diseñar un proyecto supone 
delimitar un problema, justificarlo, formular objetivos y prever accio-
nes, recursos y evaluación, de modo que el análisis pueda traducirse en 
una propuesta razonada y viable (13). 

Fotovoz, por su parte, es una metodología participativa basada en 
el uso de la fotografía y la narrativa para observar, analizar y problema-
tizar la realidad (14). En esta experiencia se utilizó con finalidad didác-
tica, de modo que fue el propio estudiantado quien empleó estos recur-
sos para aproximarse al entorno e identificar necesidades relevantes 
para su proyecto (15). 

8.3.3. Diseño y desarrollo de la experiencia 

8.3.3.1. Organización general de la experiencia 
La experiencia se diseñó a partir de los contenidos trabajados 

previamente en la asignatura, especialmente los relacionados con Te-
rapia Ocupacional comunitaria, determinantes sociales de la salud, 
búsqueda y uso de información estadística, elaboración de proyectos 
de intervención, derechos fundamentales y ocupacionales, posiciona-
mientos de la disciplina y ODS.   
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Sobre esta base, el proyecto se presentó como una actividad in-
tegrada en el desarrollo de la materia, de modo que el estudiantado pu-
diera articular los contenidos teóricos con el análisis del entorno y con 
el diseño de una propuesta de intervención desde Terapia Ocupacional. 

La organización del trabajo combinó sesiones de aula, trabajo au-
tónomo y acompañamiento docente. En las sesiones presenciales se al-
ternaron clases teóricas con dinámicas de análisis y reflexión, bús-
queda de información, trabajo con casos y otras actividades orientadas 
al desarrollo del proyecto, complementadas con tutorías de segui-
miento, entre las que se incluyó al menos una tutoría obligatoria con 
presencia de todo el grupo.  

El estudiantado se distribuyó en equipos de tres personas, de-
biendo seleccionar un tema de interés y una localización concreta que 
les permitiera identificar necesidades reales y contextualizadas. Esta 
elección debía ser lo bastante acotada y accesible como para permitir 
una aproximación directa al contexto y la identificación de necesidades 
reales.  

Además, con el fin de orientar la elaboración del proyecto y ho-
mogeneizar los criterios de trabajo, se facilitó previamente al alum-
nado un conjunto de documentos de apoyo: 

• Esquema del proyecto: documento-guía con la estructura gene-
ral del trabajo y los apartados mínimos a desarrollar.  

• Esquema del proyecto ampliado: desarrollo del esquema con in-
dicaciones sobre qué debe incluirse en cada apartado y cómo 
orientar su elaboración.  

• Rúbrica de evaluación del proyecto: relación de criterios de eva-
luación y puntuación de los distintos apartados.  

• Guía para la realización de fotografías en Fotovoz: orientacio-
nes prácticas para la toma de imágenes, centradas en cómo to-
mar la fotografía, los tipos de escenas pertinentes y los límites 
éticos y de seguridad.  

• Compromiso ético de Fotovoz: documento de compromiso gru-
pal sobre el uso responsable de las imágenes, el respeto a la dig-
nidad de las personas y el carácter exclusivamente académico 
del material generado.  

• Consentimiento informado de Fotovoz: modelo para autorizar 
la toma y el uso de imágenes cuando fuera necesario, 
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especificando la finalidad docente de la actividad y las condicio-
nes de uso del material.  

• Guía de análisis de Fotovoz: documento para orientar el análisis 
de las fotografías mediante SHOWED, la elaboración de las na-
rrativas y la codificación emergente del material obtenido. 

8.3.3.2. Estructura del proyecto 
A continuación, se presentan los principales apartados del pro-

yecto y algunas consideraciones básicas para su elaboración, con el 
propósito de clarificar su estructura y orientar su desarrollo de forma 
ordenada. 

a) Título/subtítulo del proyecto:  
Se indica al alumnado que el título debe plantearse como un ele-

mento clave para captar la atención. Debe permitir anticipar de forma 
clara el foco del proyecto sin necesidad de entrar en detalles técnicos. 
Se enfatiza la importancia de la diferenciación, de modo que el título se 
convierte en un primer elemento para destacar la propuesta. 

El título se acompaña de un subtítulo que permite concretar el 
tipo de proyecto, el ámbito de actuación, el colectivo o el contexto en 
el que se desarrolla la intervención. 

b) Descripción del proyecto:  
Este apartado debe presentar de forma clara, sintética y llama-

tiva el sentido general de la propuesta. Constituye uno de los principa-
les elementos de diferenciación, ya que permite captar rápidamente su 
valor y orientación. No se desarrollan ni la fundamentación ni los deta-
lles, sino que se sintetiza la idea principal, de modo que se entienda qué 
se propone, y qué importancia tiene. Como referencia, se establece una 
extensión máxima aproximada de medio folio. 

Para trabajar este aspecto, se realiza en el aula una actividad ins-
pirada en un elevator pitch, orientado a ayudar al alumnado a articular 
una argumentación breve y directa.  

c) Identificación y fundamentación de la intervención: 
Se estructura en dos elementos principales: la necesidad o situa-

ción de partida del proyecto y su vinculación con un marco ético y social 
más amplio. 
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Necesidad o situación de partida del proyecto: se presenta la si-
tuación que da origen al proyecto, apoyándose en información contras-
tada y en el análisis realizado por el equipo. 

- Evidencias documentales y datos disponibles de distintas 
fuentes: se deben incorporar estadísticas procedentes de bases 
de datos, informes o webs institucionales (obligatorio), junto 
con otras fuentes como material científico (manuales o artícu-
los) o materiales informativos. Estos aspectos se han abordado 
previamente en el aula, aprendiendo a manejar información de 
recursos institucionales, observatorios e informes técnicos, en-
tre otros. 

- Análisis de necesidades mediante Fotovoz: cada equipo pre-
senta tres fotografías con su título, fecha, análisis SHOWED, na-
rrativa asociada y codificación, integrando el análisis del en-
torno. Cada participante analiza su fotografía y, posterior-
mente, el trabajo se discute en grupo para mejorar las aporta-
ciones. Este proceso se apoya en el trabajo previo en el aula so-
bre Fotovoz.  

Vinculación del proyecto con Derechos y ODS: el estudiantado 
debe relacionar la necesidad identificada con un marco ético y social 
más amplio, a partir de los referentes trabajados previamente en el 
aula. Para ello, se deben seleccionar los derechos u ODS pertinentes y 
argumentar su relación con el proyecto: 

- Declaración Universal de los Derechos Humanos, Convención 
de los Derechos del Niño y/o Convención de los Derechos de 
las Personas con Discapacidad, según la población objeto de es-
tudio (una o varias). 

- Derechos Ocupacionales (16).  

- Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). 

d) Objetivos del proyecto: 
- Objetivo(s) general(es): expresan la finalidad global del pro-

yecto. Se recomiendan entre uno o dos, como mucho, tres obje-
tivos generales. 

- Objetivos específicos: concretan o desarrollan qué se pretende 
lograr a partir del objetivo general, del que dependen y con el 
que deben mantener coherencia. Se recomienda formular entre 
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dos y cuatro objetivos específicos, evitando listados excesivos o 
formulaciones demasiado generales. 

e) Población y contexto: 
- Población: se debe describir a quién se dirige el proyecto, dis-

tinguiendo entre las personas destinatarias directas de la inter-
vención y otros grupos implicados, cuando proceda, e indicando 
las características relevantes para la intervención. 

- Contexto: se debe indicar el entorno en el que se desarrolla el 
proyecto, delimitándolo a un ámbito concreto (por ejemplo, un 
población pequeña o barrio o zona específica). Se debe incorpo-
rar información sociodemográfica básica, y un croquis o es-
quema de localización que permita situarlo espacialmente. 

f) Diseño y planificación del proyecto: 
En este apartado se desarrolla la propuesta de intervención, in-

corporando la información necesaria para comprender su diseño y pla-
nificación. Dada la heterogeneidad de las propuestas, tanto en su forma 
de organización (iniciativas vinculadas a la universidad, colaboración 
con entidades o creación de asociaciones) como en la forma de presta-
ción de los servicios (asesoramiento, mapeos, prestación directa de 
servicios…), el desarrollo de este apartado debe adaptarse a las carac-
terísticas de cada proyecto. 

- Planteamiento general del proyecto: debe describirse cómo se 
concibe el proyecto en términos generales y qué lógica guía su 
desarrollo, de modo que se entienda el sentido de la interven-
ción en conjunto. Asimismo, se deben concretar cuando pro-
ceda, los aspectos organizativos o administrativos para su 
puesta en marcha (por ejemplo, constitución de una asociación, 
vinculación a una entidad o desarrollo dentro de una estructura 
existente). 

- Temporalización: se debe concretar cuándo se desarrollan las 
distintas acciones y presentarse de forma visual, mediante un 
cronograma, esquema o diagrama que facilite la comprensión 
del desarrollo del proyecto en el tiempo. 

- Fases: el proyecto puede estructurarse en fases cuando su desa-
rrollo lo requiera; en estos casos, deben indicarse y explicarse 
en función de la lógica de la intervención 



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD 
Sabina Barrios Fernández (Coord.) 

- 118 - 

- Actividades, servicios o acciones principales: se deben descri-
bir las actividades, servicios o acciones que componen el pro-
yecto, en función de su naturaleza. Para cada una de ellas, se 
debe indicar quién la lleva a cabo (perfil profesional), los objeti-
vos que persigue, su desarrollo o contenidos, la duración, los 
materiales necesarios y cualquier otro aspecto relevante para 
su implementación. 

- Agentes implicados y alianzas: deben identificarse y mapear los 
recursos reales del entorno en el que se sitúa el proyecto (servi-
cios municipales, entidades, asociaciones…), como base para es-
tablecer posibles colaboraciones. Es necesario concretar la co-
laboración con los distintos agentes, especificando su natura-
leza y el papel que desempeña cada uno en el desarrollo del pro-
yecto. 

- Captación y acceso a las personas participantes: debe expli-
carse cómo se va a acceder a las personas destinatarias al pro-
yecto, incorporando, cuando proceda, estrategias de comunica-
ción o difusión acordes al contexto. 

- Evaluación y difusión del proyecto: debe describirse cómo se 
va a valorar el desarrollo del proyecto y de qué forma se difun-
dirán los resultados, ajustando ambos aspectos a las caracterís-
ticas de la propuesta. 

g) Recursos. 
En este epígrafe se debe presentar un balance básico y realista 

del proyecto, indicando de forma general los recursos necesarios y la 
previsión económica asociada. Se deben identificar los principales gas-
tos e ingresos, asegurando su coherencia y equilibrio. En caso de con-
templar financiación externa, se debe indicar de forma concreta la con-
vocatoria o recurso al que se recurriría, que debe ser real. Del mismo 
modo, los costes de personal deben estimarse de forma ajustada, to-
mando como referencia los convenios o condiciones laborales aplica-
bles. Se trata de un planteamiento global y simplificado, pero verosímil, 
que permita valorar la viabilidad del proyecto. 

h) Referencias bibliográficas. 
Se presentarán en formato Vancouver y deben corresponder a 

las fuentes utilizadas en el proyecto. Se recomienda el uso de gestores 
bibliográficos. 
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i) Anexos:  
- Declaración de uso de inteligencia artificial (obligatorio): debe 

incluirse indicando, de forma general, para qué se ha utilizado. 
El contenido final debe ser comprendido, revisado y asumido 
por el equipo.  

- Compromiso ético del equipo para Fotovoz (obligatorio): debe 
estar firmado por todos los miembros del grupo.  

- Consentimientos informados para Fotovoz: deben incluirse 
únicamente cuando aparezcan personas en las imágenes. Se 
debe entregar una copia a la persona fotografiada y aportar otra 
en este apartado.  

- Otros (optativo): pueden incorporarse elementos complemen-
tarios que apoyen el proyecto, como fotografías, cartelería u 
otros documentos relevantes. 

8.3.4. Evaluación de la actividad 
Dentro del sistema de evaluación de la asignatura, el proyecto de 

intervención de Terapia Ocupacional Comunitaria representa el 30% 
de la calificación final (11). Tanto en la evaluación continua como en la 
prueba única final, el proyecto incluye al menos una tutoría obligatoria, 
además de las que el alumnado necesite solicitar de forma voluntaria. 
No obstante, mientras que en la evaluación continua el proyecto se 
desarrolla en equipos de tres estudiantes y se integra en el trabajo rea-
lizado a lo largo de la asignatura, en la prueba única se realiza de forma 
individual y sin participación en las actividades de aula durante su ela-
boración. 

La valoración se realizó mediante una rúbrica facilitada al alum-
nado y se centró en el producto final, atendiendo a la coherencia in-
terna del proyecto, su fundamentación y la capacidad del estudiantado 
para traducir el análisis de necesidades en una propuesta de interven-
ción, estructurada en criterios ponderados que reflejan los distintos 
componentes del proyecto. La rúbrica se organizó en los siguientes 
apartados, con su correspondiente ponderación: 

- Descripción del proyecto (1 punto): claridad, organización y ca-
pacidad de síntesis.  

- Identificación y fundamentación de la intervención (3 puntos): 
calidad y pertinencia de los datos utilizados (fuentes 



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD 
Sabina Barrios Fernández (Coord.) 

- 120 - 

documentales y estadísticas) e integración del análisis mediante 
Fotovoz para la identificación de necesidades.  

- Objetivos (1 punto): coherencia interna y adecuación al análisis 
de necesidades.  

- Población y contexto (1 punto): definición precisa y vinculación 
con la intervención propuesta.  

- Diseño y planificación (3 puntos): claridad, organización, cohe-
rencia interna y viabilidad de la propuesta.  

- Recursos (0,5 puntos): realismo del balance económico y cohe-
rencia entre gastos e ingresos.  

- Referencias bibliográficas (0,5 puntos): pertinencia y correcta 
citación.  

Los apartados con mayor ponderación se corresponden con 
aquellos que implican un mayor nivel de razonamiento profesional, es-
pecialmente la identificación y fundamentación de la intervención y el 
diseño del proyecto, al requerir la integración de información, el análi-
sis del entorno y la toma de decisiones orientadas a la práctica profe-
sional. 

8.4. RESULTADOS  
Los proyectos elaborados por el estudiantado mostraron, en tér-

minos generales, un adecuado nivel de coherencia interna, con pro-
puestas ajustadas a las necesidades identificadas y un grado de concre-
ción suficiente en su diseño. Se evidenció la capacidad para integrar in-
formación procedente de distintas fuentes y trasladarla a una pro-
puesta de intervención estructurada. El uso de Fotovoz se incorporó de 
forma consistente en el análisis de necesidades, contribuyendo a situar 
los proyectos en contextos reales y a orientar el trabajo hacia una com-
prensión más aplicada del entorno. 

Desde la perspectiva docente, se observó una implicación soste-
nida del estudiantado en el desarrollo del proyecto, así como una ade-
cuada asimilación de los elementos clave trabajados en la asignatura, 
en un contexto en el que, para una parte importante del alumnado, era 
la primera vez que abordaban un trabajo de estas características. 

Como principal limitación, el tiempo disponible para el desarrollo 
progresivo del proyecto resulta ajustado, ya que la docencia del se-
gundo cuatrimestre de tercer curso se concentra en la primera parte 



CAPÍTULO 8. EXPERIENCIA CON ESTUDIANTADO DE TERAPIA OCUPACIONAL: DEL ANÁLISIS DEL ENTORNO AL DISEÑO DE PROPUESTAS 
Sabina Barrios Fernández 

- 121 - 

del cuatrimestre y posteriormente el estudiantado se incorpora a un 
periodo de prácticas en los centros. 

8.5. DISCUSIÓN 
La experiencia desarrollada pone de relieve el valor de la elabo-

ración de un proyecto de Terapia Ocupacional comunitaria como estra-
tegia formativa en el grado en Terapia Ocupacional al permitir integrar 
los contenidos de la asignatura en una propuesta aplicada y contextua-
lizada. Este enfoque favorece que el estudiantado analice la realidad, 
identifique necesidades y las traduzca en propuestas de intervención 
con coherencia interna, en línea con los objetivos planteados, el apren-
dizaje en un marco próximo a la práctica profesional. 

Además, la incorporación de Fotovoz no actúa únicamente como 
una herramienta metodológica, sino como un elemento que desplaza la 
mirada del estudiantado hacia el entorno, facilitando la identificación 
de situaciones relevantes y contribuyendo a comprender la Terapia 
Ocupacional como una práctica con capacidad de incidencia en la reali-
dad social. Este enfoque refuerza, además, la dimensión ética de la in-
tervención, al situar la práctica profesional en relación con los dere-
chos, la justicia ocupacional y los ODS, tratando de superar visiones 
más restringidas de la disciplina (9,10). 

Desde el punto de vista formativo, la experiencia ha favorecido el 
desarrollo de competencias vinculadas al razonamiento profesional, la 
integración de información, la toma de decisiones y la formulación de 
propuestas de intervención, situando al estudiantado en un rol activo 
en la construcción de su aprendizaje y en una posición más consciente 
de su responsabilidad como futuros profesionales. En este sentido, el 
proyecto contribuye a configurar una comprensión de la Terapia Ocu-
pacional como práctica situada, crítica y orientada al entorno. En esta 
misma línea, la experiencia permite, además, incorporar la sostenibili-
dad y la dimensión social de la intervención como referentes para el 
análisis y la toma de decisiones dentro del proyecto, en coherencia 
con la función social de la universidad. De este modo, el estudiantado 
no solo opera con estos elementos en el desarrollo de su trabajo, sino 
que los utiliza para interpretar la realidad y fundamentar sus propues-
tas, integrándolos en el razonamiento profesional y en la construc-
ción de respuestas ante situaciones complejas, en coherencia con una 
formación universitaria orientada a la comprensión de problemas com-
plejos 
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8.6. CONCLUSIONES 
La experiencia desarrollada pone de relieve el valor de la elabo-

ración de un proyecto de Terapia Ocupacional comunitaria como estra-
tegia formativa, al favorecer una aproximación aplicada y contextuali-
zada al análisis de necesidades y al diseño de intervenciones. En este 
marco, la incorporación de Fotovoz refuerza la conexión con la realidad 
y contribuye a ampliar la comprensión de la práctica profesional en su 
dimensión ética y social, en consonancia con los principios de sosteni-
bilidad y responsabilidad social que orientan la formación universita-
ria. 

REFERENCIAS 
1. Naciones Unidas. Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desa-

rrollo Sostenible (Resolución A/RES/70/1). [Internet]. Asamblea General de las 
Naciones Unidas.; 2015. Disponible en: https://unctad.org/system/files/offi-
cial-document/ares70d1_es.pdf 

2. SDSN Australia/Pacific. Getting started with the SDGs in universities: A guide 
for universities, higher education institutions, and the academic sector. Aus-
tralia, New Zealand and Pacific Edition. Sustainable Development Solutions 
Network – Australia/Pacific, Melbourne.; 2017. 

3. Martínez Martín M. Formación para la ciudadanía y educación superior. 
RIEOEI. 1 de septiembre de 2006;42:85-102. doi:10.35362/rie420763 

4. Barrios Fernández S, Solís Galán MG. El Aprendizaje-Servicio como estrategia 
de Sostenibilización Curricular. En: Santamaría Vázquez M, Guijo Blanco V, 
editores. Aprendizaje y servicio en Terapia Ocupacional: experiencias de éxito 
[Internet]. 1.a ed. Universidad de Burgos; 2024 [citado 20 de marzo de 2026]. 
Disponible en: https://libros.ubu.es/servpubu-acceso-abierto/cata-
log/book/59 doi:10.36443/9788418465796 

5. Wiek A, Withycombe L, Redman CL. Key competencies in sustainability: a re-
ference framework for academic program development. Sustain Sci. julio de 
2011;6(2):203-18. doi:10.1007/s11625-011-0132-6 

6. Ministerio de Ciencia e Innovación. Orden CIN/729/2009, de 18 de marzo, por 
la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos universi-
tarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de Terapeuta 
Ocupacional [Internet]. Boletín Oficial del Estado, núm. 73, de 26 de marzo de 
2009, pp. 29177-29181; 2009 [citado 21 de marzo de 2026]. Disponible en: 
https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2009-5036 

7. Consejo General de Colegios de Terapeutas Ocupacionales. Código Deonto-
lógico de Terapia Ocupacional [Internet]. 2020 [citado 20 de marzo de 2026]. 
Disponible en: https://consejoterapiaocupacional.org/wp-con-
tent/uploads/2020/10/CODIGO-DEONTOLOGICO-TERAPIA-OCUPACIONAL-
CGCTO.pdf 



CAPÍTULO 8. EXPERIENCIA CON ESTUDIANTADO DE TERAPIA OCUPACIONAL: DEL ANÁLISIS DEL ENTORNO AL DISEÑO DE PROPUESTAS 
Sabina Barrios Fernández 

- 123 - 

8. World Federation of Occupational Therapists. Sustainability Matters: Guiding 
Principles for Sustainability in Occupational Therapy Practice, Education and 
Scholarship [Internet]. 2018 [citado 22 de marzo de 2026]. Disponible en: 
https://wfot.org/resources/wfot-sustainability-guiding-principles 

9. The American Journal of Occupational Therapy. Occupational Therapy Prac-
tice Framework: Domain and Process—Fourth Edition. Vol. 74. 1 de agosto de 
2020;74(Supplement_2):7412410010p1-87. doi:10.5014/ajot.2020.74S2001 

10. Zango Martín I. Terapia Ocupacional comunitaria. Madrid: Síntesis; 2017. 
11. Universidad de Extremadura. Plan docente de la asignatura Deontología Pro-

fesional y Legislación. [Internet]. Cáceres: Facultad de Enfermería y Terapia 
Ocupacional; 2025 [citado 22 de marzo de 2026]. Disponible en: https://enfer-
meria.unex.es/titulaciones/1306/?subjectid=501886#asignaturas-y-planes-
docentes 

12. Doll J, Malloy J, Gonzales R. Social Determinants of Health: Opportunity for Oc-
cupational Therapy. The American Journal of Occupational Therapy. 1 de julio 
de 2023;77(4):7704090010. doi:10.5014/ajot.2023.050360 

13. Fernández García T, Ponde de León Romero L, Cabello SA. Elaboración, ges-
tión y evaluación de proyectos sociales: intervención social y programación. 
Pirámide; 2016. 

14. Wang C, Burris MA. Photovoice: Concept, Methodology, and Use for Participa-
tory Needs Assessment. Health Educ Behav. junio de 1997;24(3):369-87. 
doi:10.1177/109019819702400309 

15. Ortega-Reig M, Abarca JM, Aragón P, Aznar E, Bayón A, Caballos I, et al. Foto-
voz: Integrando la fotografía participativa en diferentes contextos docentes. 
En: In-Red 2023 - IX Congreso Nacional de Innovación Educativa y Docencia 
en Red [Internet]. Editorial Universitat Politècnica de València; 2023 [citado 23 
de marzo de 2026]. p. 1-14. Disponible en: http://ocs.editorial.upv.es/in-
dex.php/INRED/INRED2023/paper/view/16687 
doi:10.4995/INRED2023.2023.16687 

16. World Federation of Occupational Therapists. Declaración de Posiciona-
miento. Terapia Ocupacional y Derechos Humanos (revisado) [Internet]. 2019 
[citado 25 de marzo de 2026]. Disponible en: https://wfot.org/resources/occu-
pational-therapy-and-human-rights 



 

 



 

- 125 - 
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INTRODUCCIÓN 
La integración de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 

en el currículo universitario representa una tarea crucial para la forma-
ción de profesionales conscientes y comprometidos con la Agenda 
2030 (1). En este sentido, la educación superior está llamada a desem-
peñar un papel clave en la promoción del desarrollo sostenible, enten-
dido como la capacidad de satisfacer las necesidades del presente sin 
comprometer las de las generaciones futuras, lo que exige una trans-
formación profunda de sus estructuras, funciones y prácticas educati-
vas. Esta transformación se articula en modelos como el de la universi-
dad integral, integrada e integradora, orientados a la formación holís-
tica del estudiantado, la coherencia entre docencia, investigación y 
gestión, y la conexión efectiva con el entorno social y productivo (2). 

La incorporación de los ODS en la docencia universitaria se está 
materializando a través de diversas estrategias pedagógicas, como son 
la inclusión de competencias transversales en sostenibilidad en los pla-
nes de estudio, el desarrollo de proyectos de innovación docente y la 
implementación de enfoques metodológicos activos, como el aprendi-
zaje basado en proyectos o el aprendizaje-servicio, que permiten vin-
cular los contenidos académicos con problemas reales (3). Del mismo 
modo, la implementación de fichas de trabajo específicas para cada ti-
tulación puede plantearse como una estrategia metodológica clave 
para articular los ODS con los conocimientos y competencias clave del 
campo profesional (4). Para lograr una adaptación efectiva a estos nue-
vos requerimientos, es necesario descentralizar el conocimiento 
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disciplinar, adoptando un enfoque interdisciplinario que fomente el 
compromiso social y la ciudadanía global, como lo exige la Agenda 2030 
(5).  

La taxonomía de Bloom constituye uno de los marcos teóricos 
más influyentes en el ámbito de la educación al proporcionar una clasi-
ficación jerárquica de los objetivos de aprendizaje en función de su 
complejidad cognitiva (6). Esta jerarquía, que abarca desde el conoci-
miento y la comprensión hasta la aplicación, el análisis, la síntesis y la 
evaluación, ofrece una estructura útil para diseñar actividades forma-
tivas que promuevan un aprendizaje profundo y significativo. Pro-
puesta inicialmente por Benjamin Bloom en 1956, esta taxonomía or-
ganiza el proceso educativo en distintos niveles que van desde habili-
dades básicas, como recordar y comprender, hasta procesos cognitivos 
de orden superior, como analizar, evaluar y crear (7). Su posterior revi-
sión, introdujo una perspectiva más dinámica y orientada a la acción, 
reformulando las categorías en verbos y enfatizando su aplicabilidad 
en contextos educativos contemporáneos. En el contexto de la educa-
ción superior, la taxonomía de Bloom se ha consolidado como una he-
rramienta clave para el diseño curricular, la planificación de activida-
des de enseñanza-aprendizaje y la evaluación de competencias, pro-
porcionando un marco sistemático para alinear los resultados de 
aprendizaje esperados con las estrategias didácticas y los instrumentos 
de evaluación (8). 

Las universidades están siendo impulsadas a ir más allá de sus 
funciones tradicionales para hacer frente a los retos globales plantea-
dos por la Agenda 2030. Esto implica no solo sensibilizar sobre los ODS, 
sino también integrarlos de manera transversal en la docencia, la inves-
tigación, la gestión institucional y la relación con la sociedad (9). De 
este modo, se reconoce que las universidades desempeñan un papel 
como agentes de cambio, pudiendo contribuir de forma decisiva a la 
transformación social y promoción de la consecución de los ODS en su 
conjunto (10). A pesar de que la UNESCO subraya la importancia de 
una formación universitaria basada en el desarrollo sostenible para fo-
mentar la justicia y la inclusión social (11), se ha identificado una caren-
cia de recursos didácticos y apoyo institucional que dificulta la imple-
mentación de los ODS en la práctica docente universitaria (12).  

Por ello, se propone la necesidad de diseñar fichas docentes que 
cuenten con los apartados necesarios para un correcto desarrollo de 
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las sesiones o actividades, no solo a nivel competencial, sino también 
en relación con la evaluación y las metodologías aplicadas, lo que puede 
constituir una posible mejora de la calidad educativa y la transforma-
ción hacia una enseñanza enfocada en la sostenibilidad (13). Esta 
reorientación curricular necesita, no solo la modificación de los planes 
de estudio, sino también la capacitación docente continua para asegu-
rar una efectiva integración de los ODS en las diversas asignaturas (4). 
No es suficiente con el diseño de fichas adaptadas, sino que es necesa-
rio que el profesorado cuente con la formación y recursos pedagógicos 
necesarios para implementar estos contenidos de manera eficaz (11). 
Este capítulo se sitúa en la intersección entre la innovación docente y 
la sostenibilización curricular, proponiendo un enfoque aplicado que 
contribuya a superar la brecha existente entre los marcos teóricos de 
la Agenda 2030 y su implementación real en el aula universitaria. 

OBJETIVO/S 
El objetivo principal de este trabajo es diseñar una ficha de tra-

bajo que pueda ser adaptada a diversas titulaciones y actividades para 
la integración de los ODS en la docencia universitaria. 

Objetivos específicos: 
- Definir criterios pedagógicos y estructurales para el diseño de 

fichas de trabajo orientadas al desarrollo de competencias vin-
culadas a los ODS. 

- Diseñar fichas de actividades contextualizadas para distintas ti-
tulaciones, alineadas con competencias profesionales y resulta-
dos de aprendizaje. 

- Proponer orientaciones metodológicas y evaluativas que facili-
ten la implementación efectiva de dichas fichas en el aula uni-
versitaria. 

RESULTADO. DESCRIPCIÓN DE LA FICHA/PLANTILLA 
La integración de los ODS en la docencia universitaria plantea un 

reto que va más allá de la voluntad del profesorado: exige disponer de 
instrumentos pedagógicos que traduzcan el marco global de la Agenda 
2030 en decisiones concretas de aula. El Real Decreto 822/2021 (15) 
establece que los planes de estudio de los títulos oficiales deberán te-
ner como referente los ODS, lo que sitúa su integración curricular en el 
plano de la obligación normativa y no solo de la buena práctica. La ficha 
de actividad que se presenta en este capítulo constituye una propuesta 
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operativa y transferible para que el profesorado pueda planificar, jus-
tificar y evaluar sesiones con anclaje explícito en los ODS. 

La propuesta articula ocho bloques interrelacionados.  

El primero recoge los datos de identificación de la actividad (titu-
lación, asignatura, curso, duración, modalidad y número de participan-
tes), información imprescindible para garantizar la trazabilidad de la 
propuesta y facilitar su comparación entre titulaciones.  

El segundo bloque centraliza la declaración de los ODS trabaja-
dos mediante un sistema visual de color basado en la codificación cro-
mática oficial de Naciones Unidas, acompañado de la justificación cu-
rricular específica y la competencia vinculada. Esta doble exigencia, 
identificar el ODS y justificar su conexión con el contenido, responde a 
la necesidad de evitar lo que en la literatura se denomina ODS-washing, 
es decir, la mención retórica de los objetivos sin anclaje pedagógico 
real. 

El tercer bloque, dedicado a los ítems mínimos de justificación, 
recoge cuatro dimensiones que el profesorado debe cubrir para que la 
vinculación al ODS sea considerada válida: evidencia de contenido re-
lacionado con el objetivo, aplicación práctica o reflexión crítica, evalua-
ción alineada y descripción del impacto social o profesional del apren-
dizaje. La UNESCO (16,17) señala que para alcanzar los ODS los siste-
mas educativos deben definir objetivos y contenidos de aprendizaje 
pertinentes, introduciendo pedagogías que empoderen a los estudian-
tes e instando a las instituciones a incorporar los principios de sosteni-
bilidad en sus estructuras. Estos cuatro ítems mínimos operacionalizan 
precisamente esa exigencia al nivel de la sesión de aula. 

La descripción de la actividad, enmarcada en el cuarto bloque, in-
corpora la referencia explícita al nivel cognitivo según la Taxonomía re-
visada de Bloom (18). Su inclusión responde al principio de alineación 
constructiva formulado por Biggs (1996) (19), según el cual los objeti-
vos de aprendizaje, las actividades y la evaluación deben estar alinea-
dos de manera coherente. En el caso de actividades vinculadas a los 
ODS, este principio adquiere especial relevancia porque muchos obje-
tivos de sostenibilidad: reflexión crítica, toma de decisiones con impacto 
social, argumentación ética, se sitúan en los niveles superiores de la ta-
xonomía (analizar, evaluar, crear), y la ficha hace visible si la propuesta 
alcanza efectivamente esa exigencia cognitiva o se detiene en niveles 
de menor complejidad. 
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El quinto bloque distingue, dentro de la evaluación, entre crite-
rios de evaluación vinculados al ODS, instrumentos o evidencias, indi-
cadores de logro y ponderación en la nota final. Esta distinción es rele-
vante porque permite articular la evaluación auténtica, aquella que va-
lora competencias en contextos reales y significativos, con la justificación 
explícita de la dimensión de sostenibilidad.  

El sexto bloque, dedicado al impacto social y profesional, invita al 
docente a formular en términos concretos qué aportará este aprendi-
zaje a la actuación futura del estudiante como profesional y como ciu-
dadano, conectando así la experiencia de aula con la dimensión trans-
formadora que caracteriza a la Educación para el Desarrollo Sosteni-
ble. Solo una educación superior inter y transdisciplinar puede respon-
der a los retos que identifica la Agenda 2030, y ese compromiso debe 
reflejarse en el contrato de enseñanza-aprendizaje que subyace a cada 
asignatura. 

Los bloques séptimo y octavo, adaptación de la ficha y notas del 
docente, dotan a la plantilla de flexibilidad y escalabilidad. La adapta-
ción se contempla en tres dimensiones: modalidad de impartición, di-
versidad del alumnado, y posibilidad de transferencia de la actividad a 
otras titulaciones. Esta última dimensión convierte cada ficha en un re-
curso reutilizable y no en un documento de uso exclusivo para una asig-
natura concreta.  

01 · IDENTIFICACIÓN 

TITULACIÓN / 
GRADO 

 

ASIGNATURA 
 

CURSO / 
SEMESTRE 

  

DURACIÓN 
  

MODALIDAD 
  

Nº 
PARTICIPANTES 

 

NOMBRE DE LA 
SESIÓN / 

ACTIVIDAD 
  

PROFESOR/A 
RESPONSABLE 
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02 · ODS TRABAJADOS 

ODS JUSTIFICACIÓN 
CURRICULAR 

COMPETENCIA 
VINCULADA 

ODS 1 · 
________________ 

JUSTIFICACIÓN 
CURRICULAR 
 
 

COMPETENCIA 
VINCULADA 
 
  

ODS 4 · 
________________ 

JUSTIFICACIÓN 
CURRICULAR 
  
 

COMPETENCIA 
VINCULADA 
  
 

ODS 13 · 
________________ 

JUSTIFICACIÓN 
CURRICULAR 
  
 

COMPETENCIA 
VINCULADA 
  
 

Leyenda de colores ODS — añadir / quitar filas según los ODS trabajados en la actividad. 

 

 

03 · ÍTEMS MÍNIMOS DE JUSTIFICACIÓN ODS 

EVIDENCIA DE CONTENIDO 
VINCULADO AL ODS 
  

APLICACIÓN PRÁCTICA O REFLEXIÓN 
CRÍTICA 
  

EVALUACIÓN ALINEADA CON EL ODS 
  

IMPACTO SOCIAL O PROFESIONAL 
DEL APRENDIZAJE 
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04 · DESCRIPCIÓN DE LA ACTIVIDAD / SESIÓN 

DESCRIPCIÓN GENERAL 
  

 
OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
  
  
  
  

NIVEL COGNITIVO 
(BLOOM) 
Marcar el nivel correspon-
diente: 
☐ Recordar 
☐ Comprender 
☐ Aplicar 
☐ Analizar 
☐ Evaluar 
☐ Crear 

METODOLOGÍA 
  

RECURSOS / 
MATERIALES 
  

AGRUPAMIENTO 
  

05 · EVALUACIÓN 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
VINCULADOS AL ODS 
  

INSTRUMENTOS / EVIDENCIAS DE 
EVALUACIÓN 
  

INDICADORES DE LOGRO 
  

PONDERACIÓN EN LA NOTA FINAL 
  

06 · IMPACTO SOCIAL Y PROFESIONAL 

IMPACTO SOCIAL ESPERADO DEL 
APRENDIZAJE 
  

TRANSFERENCIA AL ÁMBITO 
PROFESIONAL 
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07 · ADAPTACIÓN DE LA FICHA / SESIÓN 

MODALIDAD 
(PRESENCIAL / ONLINE / 
HÍBRIDA) 
 

PERFIL DE 
ESTUDIANTES / 
DIVERSIDAD 
  

ESCALADO A OTRAS 
TITULACIONES 
 

08 · NOTAS Y OBSERVACIONES 

OBSERVACIONES DEL DOCENTE 
 

El ejemplo desarrollado en este capítulo para la asignatura de 
Deontología Profesional del Grado en Terapia Ocupacional ilustra 
cómo la ficha permite visibilizar conexiones ya presentes en el 
currículo, la ética profesional como forma de justicia social, el bienestar 
del paciente como expresión del ODS 3, la equidad en el acceso a la 
salud como materialización del ODS 10, sin necesidad de alterar los 
contenidos de la asignatura. La plantilla no crea los ODS en el aula: los 
hace visibles, los justifica y los evalúa. 

01 · IDENTIFICACIÓN 

TITULACIÓN / GRADO 
Grado en Terapia Ocupa-
cional 

ASIGNATURA 
Deontología y Legisla-
ción Profesional 

CURSO / SEMESTRE 
3º curso · 2º semestre 

DURACIÓN 
2 horas (1 sesión) 

MODALIDAD 
Presencial 

Nº 
PARTICIPANTES 
25–35  
estudiantes 

NOMBRE DE LA SESIÓN / 
ACTIVIDAD 
Dilemas éticos en Terapia 
Ocupacional: decisiones 
con impacto social 

PROFESOR/A 
RESPONSABLE 
_______________________
____ 
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02 · ODS TRABAJADOS 

ODS JUSTIFICACIÓN CURRICULAR COMPETENCIA 
VINCULADA 

ODS 3 
Salud y Bie-
nestar 

La deontología profesional del terapeuta 
ocupacional tiene como fin último preser-
var la salud, el bienestar y la autonomía 
funcional de las personas. El análisis de 
dilemas éticos se conecta directamente 
con la toma de decisiones orientada al 
bienestar del paciente. 

CE12 – Aplicar 
principios éticos 
y deontológicos 
en la práctica clí-
nica 

ODS 10 
Reducción de 
Desigualdades 

La asignatura aborda el acceso equitativo 
a los servicios de terapia ocupacional, la 
atención a colectivos vulnerables y la res-
ponsabilidad profesional ante las de-
sigualdades en salud. Los dilemas pro-
puestos incluyen casos de exclusión so-
cial. 

CE08 – Atención 
centrada en la 
persona y enfo-
que de diversidad 

ODS 16 
Paz, Justicia e 
Instituciones 
Sólidas 

El código deontológico del terapeuta ocu-
pacional forma parte del marco institucio-
nal y normativo. Se trabaja la responsabi-
lidad legal y ética del profesional como 
agente de justicia y protección de dere-
chos. 

CT04 – Compro-
miso ético y res-
ponsabilidad so-
cial 

ODS 3 (verde), ODS 10 (magenta), ODS 16 (azul marino) 

03 · ÍTEMS MÍNIMOS DE JUSTIFICACIÓN ODS 

EVIDENCIA DE CONTENIDO VINCULADO 
AL ODS 
Lectura y análisis del Código Deontológico 
del Consejo General de Terapeutas Ocu-
pacionales (CGTO). 
Casos clínicos reales (anonimizados) con 
conflictos éticos en atención a personas 
con dependencia, enfermedad mental o 
situación de exclusión. 

APLICACIÓN PRÁCTICA O REFLEXIÓN 
CRÍTICA 
Debate estructurado en grupos pequeños 
sobre un caso de dilema ético con compo-
nente de desigualdad social. 
Redacción individual de un posiciona-
miento ético argumentado (máx. 300 pala-
bras), vinculando la decisión a los ODS tra-
bajados. 

EVALUACIÓN ALINEADA CON EL ODS 
Rúbrica que valora: (1) identificación del 
conflicto ético, (2) aplicación de principios 
deontológicos, (3) consideración del im-
pacto social y de equidad en la decisión. 

IMPACTO SOCIAL O PROFESIONAL DEL 
APRENDIZAJE 
El estudiante comprende que sus decisio-
nes profesionales tienen consecuencias 
sobre la equidad en salud y la calidad de 
vida de personas vulnerables, asumiendo 
su rol como agente de justicia social. 
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04 · DESCRIPCIÓN DE LA ACTIVIDAD / SESIÓN 

DESCRIPCIÓN GENERAL 
La sesión plantea el análisis de dilemas éticos reales en el ejercicio de la terapia 
ocupacional, con especial atención a situaciones que involucran desigualdad, vul-
nerabilidad y derechos de las personas. 
Los estudiantes trabajan en pequeños grupos con un caso clínico asignado, identi-
fican los principios éticos en tensión, debaten las posibles actuaciones y argumen-
tan su posición a partir del Código Deontológico y del marco de los ODS. 
La sesión concluye con una puesta en común y reflexión colectiva sobre el papel 
del terapeuta ocupacional como profesional comprometido con la justicia social. 

 
OBJETIVOS DE APRENDIZAJE 
→ Identificar y analizar dilemas éticos en la práctica de la 
TO aplicando el código deontológico. 
→ Relacionar las decisiones profesionales con el im-
pacto en la equidad en salud (ODS 3 y 10). 
→ Argumentar posiciones éticas fundamentadas con cri-
terios deontológicos y de justicia social. 
→ Reconocer la responsabilidad institucional y normativa 
del terapeuta ocupacional (ODS 16). 

NIVEL COGNITIVO 
(BLOOM) 
☐ Recordar 
☐ Comprender 
☐ Aplicar 
☐ Analizar 
☑ Evaluar 
☐ Crear 

 
METODOLOGÍA 
Aprendizaje Basado en 
Casos. 
Debate estructurado en 
grupos de 4-5 personas. 
Técnica del semáforo 
ético para la puesta en 
común. 

RECURSOS / 
MATERIALES 
→ Código Deontológico 
CGTO (impreso o digi-
tal). 
→ Ficha de caso clínico 
por grupo. 
→ Rúbrica de evalua-
ción. 
→ Presentación intro-
ductoria (15 min). 

AGRUPAMIENTO 
Grupos heterogéneos de 
4-5 estudiantes. 
Asignación aleatoria de 
casos. 
Portavoz rotatorio en 
puesta en común. 
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05 · EVALUACIÓN 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
VINCULADOS AL ODS 
→ Identifica correctamente el dilema 
ético y los valores en conflicto. 
→ Aplica principios deontológicos (be-
neficencia, no maleficencia, autono-
mía, justicia). 
→ Vincula la decisión ética con el im-
pacto sobre equidad y bienestar (ODS 
3, 10, 16). 
→ Argumenta de forma coherente y 
fundamentada. 

INSTRUMENTOS / EVIDENCIAS DE 
EVALUACIÓN 
→ Rúbrica analítica de 4 dimensiones 
(escala 0-3 por dimensión). 
→ Texto de posicionamiento ético indi-
vidual (entrega post-sesión). 
→ Observación de la participación en el 
debate grupal. 

INDICADORES DE LOGRO 
→ Nivel básico: identifica el dilema y 
menciona al menos un principio deon-
tológico. 
→ Nivel avanzado: relaciona la deci-
sión con al menos uno de los ODS tra-
bajados y justifica el impacto social. 
→ Nivel excelente: integra perspectiva 
deontológica, de derechos y ODS de 
forma articulada. 

PONDERACIÓN EN LA NOTA FINAL 
15% de la calificación de la asignatura 
(10% texto individual + 5% participa-
ción en debate) 

06 · IMPACTO SOCIAL Y PROFESIONAL 

IMPACTO SOCIAL ESPERADO DEL 
APRENDIZAJE 
La actividad contribuye a formar profe-
sionales que ejercerán con conciencia 
sobre las desigualdades en salud y con 
compromiso activo ante situaciones 
de vulnerabilidad. 
El análisis de dilemas reales prepara al 
estudiante para actuar como agente de 
cambio en entornos donde la equidad 
y los derechos de las personas son el 
eje de la intervención. 

TRANSFERENCIA AL ÁMBITO 
PROFESIONAL 
Los dilemas planteados reproducen si-
tuaciones frecuentes en servicios de sa-
lud, residencias, atención comunitaria y 
entornos de exclusión social. 
El uso del Código Deontológico como 
herramienta de análisis refuerza su apli-
cación práctica en el ejercicio profesio-
nal cotidiano. 
Conexión directa con las competencias 
requeridas para el acceso al ejercicio li-
bre de la profesión. 
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07 · ADAPTACIÓN DE LA FICHA / SESIÓN 

MODALIDAD 
(PRESENCIAL / ONLINE 
/ HÍBRIDA) 
Online: los grupos traba-
jan en salas virtuales 
(Zoom/Teams) con el 
caso en documento 
compartido; puesta en 
común en sesión plena-
ria. 
Híbrida: estudiantes 
presenciales y online 
comparten grupo; porta-
voz presencial y porta-
voz online. 

PERFIL DE 
ESTUDIANTES / 
DIVERSIDAD 
Para estudiantes con ex-
periencia clínica previa 
(prácticas), utilizar ca-
sos de mayor compleji-
dad con múltiples acto-
res implicados. 
Para estudiantes inter-
nacionales, incluir nota 
introductoria sobre el 
marco legal español y el 
CGTO. 

ESCALADO A OTRAS 
TITULACIONES 
La estructura es directa-
mente transferible a En-
fermería, Fisioterapia, 
Trabajo Social y Psicolo-
gía, adaptando el código 
deontológico específico 
de cada profesión. 
En Trabajo Social: mayor 
énfasis en ODS 1, 10 y 
11. 

08 · NOTAS Y OBSERVACIONES 

OBSERVACIONES DEL DOCENTE 
Los casos clínicos deben actualizarse cada curso para evitar que circulen solucio-
nes entre estudiantes. 
Se recomienda incorporar al menos un caso con componente de diversidad funcio-
nal grave y uno con situación de exclusión social. 
La técnica del 'semáforo ético' (verde = actuación justificada / ámbar = actuación 
cuestionable / rojo = actuación contraria al código) facilita la puesta en común y 
mantiene el ritmo de la sesión. 
Enlace de referencia: Código Deontológico CGTO – www.terapia-ocupacional.com 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
La necesidad de herramientas concretas para integrar los ODS en 

la docencia universitaria no es algo nuevo en la literatura. Sahagian 
comprobó con estudiantes de posgrado qué asignaturas universitarias 
integraban realmente los ODS, detectando carencias que podían corre-
girse con pequeños ajustes curriculares sin modificar la base disciplinar 
(20). Este trabajo puso de manifiesto que el problema no era tanto la 
voluntad del profesorado como la ausencia de instrumentos que hicie-
ran ese trabajo de conexión visible y operativo. En el contexto español, 
esta brecha entre el discurso institucional y la práctica real en el aula 
sigue siendo incómoda, sobre todo cuando las universidades llevan 
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años incorporando la Agenda 2030 a sus planes estratégicos mientras 
sus docentes no saben exactamente qué se espera de ellos. 

Una revisión global sobre la integración de los ODS en educación 
superior mostró avances concentrados principalmente en países de 
renta alta, en estudios de grado y en áreas como ingeniería, humanida-
des y empresa, mientras que las ciencias de la salud siguen poco repre-
sentadas (21).  

Desde el punto de vista pedagógico, el argumento central de este 
trabajo es que la distancia entre los marcos normativos de la Agenda 
2030 y las decisiones cotidianas del profesorado no se cierra con de-
claraciones institucionales ni con guías de sostenibilidad curricular de 
ámbito general. Se cierra, si es que se cierra, con instrumentos que un 
docente pueda usar directamente en el momento de planificar una se-
sión. Algunos autores (22) lo expresan cuando señalan que la ausencia 
de ese tipo de herramientas es uno de los principales obstáculos para 
la integración real de los ODS en el aula. La ficha propuesta ofrece una 
estructura que obliga al docente a articular, de forma coherente, los 
objetivos de aprendizaje, la metodología, la evaluación y el impacto so-
cial esperado. No es una guía de buenas prácticas, es un protocolo de 
planificación. 

Uno de los problemas que la literatura ha comenzado a abordar 
es el SDG-washing (23). Cuando las universidades adoptan los ODS 
principalmente para mejorar su posicionamiento en rankings de im-
pacto o para enriquecer sus memorias institucionales, en lugar de com-
prometerse con las tensiones estructurales que esos objetivos plan-
tean, reproducen exactamente el mismo patrón de apropiación super-
ficial que se ha documentado en el ámbito corporativo (24). En la prác-
tica docente, este riesgo se concreta en menciones retóricas a los ODS 
en las guías docentes sin que ello cambie absolutamente nada en cómo 
se diseña o evalúa la actividad. Los ítems mínimos de justificación ODS 
incorporados en la ficha pretenden funcionar como un mecanismo de 
verificación. No basta con escribir "ODS 3" en el encabezado, hay que 
justificar por qué está ahí. 

Un segundo elemento que merece discusión es la articulación en-
tre la Taxonomía revisada de Bloom y el principio de alineación cons-
tructiva de Biggs (1996) (19). Esta combinación adquiere una dimen-
sión adicional cuando se aplica al contexto de los ODS. La investigación 
ha mostrado repetidamente que cuando las evaluaciones no requieren 
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habilidades cognitivas de orden superior, los estudiantes simplemente 
no desarrollan esas habilidades, aunque la enseñanza esté diseñada 
para promoverlas (25). Es decir, no es suficiente con que una actividad 
aspire a promover la reflexión ética o el pensamiento crítico sobre los 
determinantes sociales de la salud si la evaluación se resuelve con una 
prueba de opción múltiple sobre definiciones. Esto tiene una relevancia 
especial en ciencias de la salud, donde se ha demostrado empírica-
mente que el nivel cognitivo al que operan las evaluaciones predice el 
enfoque de aprendizaje adoptado por los estudiantes: las evaluaciones 
de orden superior se asocian con aprendizaje profundo, mientras que 
las de orden inferior favorecen la memorización superficial (26).  

Frente a la mayoría de los recursos existentes para la integración 
de los ODS en la educación superior, la ficha propuesta trabaja en una 
escala diferente: la de la sesión o la actividad concreta. La investigación 
más reciente sobre ODS y currículo confirma que las herramientas 
orientadas específicamente a la práctica docente en el aula siguen 
siendo escasas, con importantes déficits en lo que respecta a la genera-
ción de cambio conductual real en los estudiantes (27).  

Las competencias vinculadas, los ODS priorizados y el impacto 
profesional se formulan en términos del perfil de egreso concreto, lo 
que conecta la sostenibilidad con la identidad disciplinar del docente y 
del estudiante. La literatura ha identificado de forma consistente que 
el profesorado percibe con frecuencia los ODS como un añadido ex-
terno a su asignatura, algo que se les impone desde arriba y que tienen 
que "encajar" en un programa que ya está lleno (3,22). Cuando la justi-
ficación ODS habla el mismo lenguaje que la deontología profesional o 
las competencias clínicas, esa resistencia tiende a disolverse. La inte-
gración contextualizada de los ODS en la práctica docente específica 
genera beneficios que van más allá del conocimiento declarativo: favo-
rece el diseño orientado a la acción, el enfoque interdisciplinar, la acti-
tud participativa y el desarrollo de la responsabilidad personal del es-
tudiante (28).  

Experiencias de mapeo sistemático en otras titulaciones han con-
firmado que, una vez que se dispone de un instrumento de análisis 
transferible y replicable a nivel de actividad, es posible cuantificar con 
rigor las contribuciones docentes reales a los ODS (29,30), algo que los 
procesos de acreditación están comenzando a demandar. Esta 
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escalabilidad multiplica el potencial de impacto de la propuesta sin in-
crementar significativamente el coste de adopción para el profesorado. 

3.1 LIMITACIONES Y LÍNEAS FUTURAS 
Con relación a las limitaciones de este trabajo, la más importante 

es también la más evidente: la ficha que se propone es un instrumento 
de diseño que todavía no ha sido estandarizado ni validado científica-
mente. Su coherencia interna descansa en la fundamentación pedagó-
gica y en el criterio experto, sin embargo, esa distancia entre el diseño 
bien argumentado y la evidencia empírica constituye, por ahora, una 
clara línea futura de actuación. 

Otra de las limitaciones que se pueden encontrar es que la ficha, 
tal como está concebida, no incorpora ningún mecanismo para saber 
qué pasa después. Puede que una actividad diseñada con ella produzca 
aprendizajes muy sólidos durante el curso, pero no sabemos si esos 
aprendizajes se traducen, meses o años más tarde, en una práctica pro-
fesional diferente. 

Reconocidas estas limitaciones, las líneas de trabajo futuro se 
abren en cuatro direcciones: 

La primera, y sin duda la más necesaria, es someter la ficha a un 
proceso de validación real. Eso implica pilotarla en un conjunto sufi-
cientemente diverso de titulaciones y universidades, con metodología 
mixta: datos cuantitativos sobre usabilidad y aceptación docente, da-
tos cualitativos sobre la experiencia del profesorado al completarla, y 
evidencias de aprendizaje que permitan valorar si las actividades dise-
ñadas con ella realmente desarrollan competencias vinculadas a los 
ODS.  

La segunda línea sería construir un repositorio abierto de fichas 
por titulación. Un recurso así no solo facilita la difusión del instru-
mento, sino que genera una comunidad de práctica alrededor de él, algo 
que la literatura ha identificado repetidamente como uno de los facto-
res más determinantes para que las innovaciones docentes sobrevivan 
más allá de sus creadores iniciales. 

La tercera línea sería explorar la integración de la ficha en los sis-
temas de gestión docente que las universidades ya utilizan, desde pla-
taformas como Moodle hasta los SIGMAs académicos y las herramien-
tas de acreditación de la ANECA. Si la información que registra la ficha 
puede vincularse a los expedientes de acreditación o al seguimiento de 
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los planes de estudios, deja de ser un documento opcional que el profe-
sorado puede ignorar y se convierte en parte del tejido institucional. 
Esa trazabilidad es, además, exactamente lo que organismos como 
ANECA y la CRUE están comenzando a demandar. 

La cuarta línea es, quizás, la más ambiciosa y la que más tardará 
en cerrarse: diseñar un sistema de indicadores capaz de evaluar el im-
pacto real de estas actividades sobre el comportamiento profesional 
del egresado. Cerrar ese ciclo, desde el diseño de una actividad docente 
hasta la transformación de la práctica profesional, es un reto de inves-
tigación longitudinal de largo aliento, pero es también el único modo de 
responder con honestidad a la pregunta que subyace a todo este tra-
bajo: ¿sirve realmente para algo que la universidad incorpore los ODS 
en el aula? Intentar responderla con datos es, probablemente, la con-
tribución más valiosa que queda por hacer. 
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Capítulo 10 
Evaluación del desarrollo de competencias en 

sostenibilidad y responsabilidad social en el 
alumnado universitario: un estudio transversal en 

el marco del Proyecto UExODS 

Diana Salas-Gómez1 y Jorge Carlos-Vivas1 
1 Universidad de Extremadura, Cáceres, España 

 

10.1. INTRODUCCIÓN 
La universidad ocupa un papel central en la formación de profe-

sionales y ciudadanos capaces de responder a diversos retos sociales, 
ambientales y económicos [1, 2]. En este marco, la responsabilidad so-
cial y la sostenibilidad se han convertido en dimensiones clave de la for-
mación superior; no solo por su relación con los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible (ODS), sino también por su vinculación con una docencia 
orientada al compromiso social [1, 3]. 

Más allá de la incorporación de contenidos relacionados con la 
sostenibilidad, resulta necesario analizar en qué medida el alumnado 
desarrolla realmente competencias asociadas a este ámbito. Esto im-
plica valorar no solo tener conocimientos, sino también actitudes, va-
lores y comportamientos vinculados con la responsabilidad social y el 
desarrollo sostenible [4]. 

El presente capítulo se enmarca dentro del “Proyecto de Innova-
ción Docente UExODS: Otra docencia es sostenible”, cuyo propósito es 
promover la integración de la sostenibilidad en la docencia universita-
ria. En esta línea de trabajo, se plantea la necesidad de examinar el 
grado de desarrollo de competencias en responsabilidad social y en 
sostenibilidad en alumnado universitario, en el marco de los ODS. 
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10.1.1. Justificación del estudio
A pesar del creciente interés por la sostenibilidad en el ámbito 

universitario, siguen siendo necesarios estudios que permitan conocer 
cómo percibe el propio alumnado su formación en este ámbito. Es rele-
vante disponer de evidencia sobre el nivel de responsabilidad social 
percibida y sobre la conciencia hacia la sostenibilidad en estudiantes 
de distintas ramas de conocimiento.

Por ello, se planteó un diseño transversal basado en un cuestio-
nario administrado online para analizar dichas competencias en estu-
diantes de Grado y Máster de la Universidad de Extremadura. La inves-
tigación incluye variables sociodemográficas y académicas, así como 
instrumentos específicos diseñados para evaluar la responsabilidad so-
cial de los estudiantes y su conciencia sobre la sostenibilidad [5, 6] (Fi-
gura 1).

Figura 1. Infografía sobre la conceptualización del proyecto.

10.1.2. Objetivo
El objetivo principal fue analizar el desarrollo de competencias en 

sostenibilidad y responsabilidad social en estudiantes universitarios de 
la Universidad de Extremadura, atendiendo a posibles diferencias se-
gún la rama de conocimiento a la que pertenecen.

10.2. MATERIAL Y MÉTODOS 
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10.2.1 Procedimiento y participantes 
La recogida de datos se llevó a cabo entre noviembre de 2025 y 

marzo de 2026. La muestra estuvo formada por estudiantes pertene-
cientes a las ramas de Ciencias, Ciencias Sociales y Jurídicas y Ciencias 
de la Salud tanto de Grado como Máster de la Universidad de Extrema-
dura. 

El cuestionario se distribuyó mediante un enlace online entre el 
alumnado participante en el estudio, garantizándose el carácter anó-
nimo, voluntario y confidencial de su participación. Antes de distribuir 
el enlace al cuestionario, se informó a los estudiantes sobre los objeti-
vos del estudio y la naturaleza académica de la investigación; así como 
de su marco dentro del proyecto de innovación docente. También se 
informó del uso exclusivo de los datos con fines científicos. 

La administración se realizó en formato autoadministrado, de 
modo que cada participante completó el cuestionario de manera indi-
vidual y sin intervención por parte de los investigadores en las respues-
tas.  

10.2.2. Instrumentos 
Para la recogida de información se utilizó un cuestionario estruc-

turado en varios bloques. En primer lugar, se recopilaron datos socio-
demográficos y académicos básicos, como la edad, el género, la rama de 
conocimiento, el tipo de estudios y el curso matriculado. Además, se in-
cluyeron preguntas específicas sobre la percepción del propio compro-
miso social y sobre la capacidad de la universidad para formar a los es-
tudiantes en responsabilidad social. 

Asimismo, se administraron dos instrumentos específicos. Por un 
lado, el Cuestionario de Responsabilidad Social del Estudiante Univer-
sitario (RSEU) [6], compuesto por 21 ítems organizados en cuatro di-
mensiones y un ítem criterio. Las dimensiones evaluadas fueron: com-
promiso con los demás y con el entorno, exploración personal de valo-
res, formación en responsabilidad social y ejercicio profesional con 
compromiso social. Las respuestas se registraron mediante una escala 
de Likert de 6 puntos, en la que 1 indica un acuerdo mínimo y 6, un 
acuerdo máximo [6]. 

Por otro lado, se utilizó el Cuestionario sobre la conciencia de la 
sostenibilidad (SCQ) [5], diseñado para evaluar la conciencia sobre la 
sostenibilidad en sus dimensiones de conocimiento, actitudes y 
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comportamientos. Este instrumento permitió analizar el grado en que 
el alumnado reconoce, valora y lleva a la práctica comportamientos vin-
culados con la sostenibilidad. Las respuestas se registraron mediante 
una escala Likert de 5 puntos, desde “totalmente en desacuerdo” (1) 
hasta “totalmente de acuerdo” (5). 

10.2.3. Análisis de los datos 
La normalidad de las variables cuantitativas se comprobó me-

diante la prueba de Kolmogorov-Smirnov. Se efectuó un análisis des-
criptivo de las variables del estudio. Las variables cuantitativas se re-
sumieron mediante mediana y rango intercuartílico (RIC), mientras que 
las variables cualitativas se describieron mediante frecuencias absolu-
tas y relativas. 

Para evaluar las diferencias en los niveles de responsabilidad so-
cial y de la conciencia de sostenibilidad según la rama de conocimiento, 
se utilizó la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis. Se estimó el ta-
maño del efecto mediante épsilon (ε2), y en aquellos casos en los que se 
obtuvieron diferencias estadísticamente significativas, se realizaron 
comparaciones post hoc por pares. El análisis de los datos se realizó con 
IBM SPSS Statistics (versión 27), estableciendo el nivel de significación 
en p≤0.05. 

10.3. RESULTADOS 
La muestra presentó una edad mediana de 20 y un RIC de 2, con 

predominio de mujeres, estudiantes de Grado, matriculados principal-
mente en segundo curso y pertenecientes mayoritariamente a la rama 
de Ciencias de la Salud (Tabla 1). El resto de las características sociode-
mográficas y académicas se recoge en dicha tabla. 
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Tabla 1. Características sociodemográficas y académicas de la muestra. 
    Mediana RIC 

Edad (años)   20 2 
Variable Categoría n % 
Género 

  
  

Femenino 87 55,8 
Masculino 68 43,6 
No binario 1 0,6 

Estudios matriculados 
  

Grado 155 99,4 
Máster 1 0,6 

Curso 

1.º 1 0,6 
2.º 99 63,5 
3.º 53 34 
4.º 3 1,9 

Rama de conoci-
miento 

Ciencias 15 9,6 
Ciencias Sociales y Ju-

rídicas 32 20,5 

Ciencias de la Salud 109 69,9 
Universidad te prepara 
para ser una persona 
responsable social-

mente 

No 24 15,4 
Sí 75 48,1 

Un poco 57 36,5 

Compromiso personal 
para mejorar el en-

torno 

Alto 99 63,5 
Medio 53 34 
Bajo 4 2,6 

Conocimiento de los 
ODS 

  
  

Sí 52 33,3 
No 41 26,3 

Me suena, pero no sé 
de qué van exacta-

mente 
63 40,4 

RIC (intercuartílico); n (frecuencia); % (porcentaje sobre el total de respuestas váli-
das); ODS (Objetivos de Desarrollo Sostenible). 

La Figura 2 muestra el nivel de preocupación por distintos pro-
blemas sociales y ambientales. En general, se observó una elevada 
preocupación por problemas como la educación, la sanidad pública, el 
bullying y la salud mental. 
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Figura 2. Nivel de preocupación por problemas sociales y ambientales. 

 

10.3.1. Responsabilidad social de los estudiantes universitarios 
(RSEU) en función de la rama de Conocimiento. 

En la Dimensión 1, el alumnado de Ciencias de la Salud mostró 
puntuaciones superiores a Ciencias en varios ítems, especialmente en 
la Dimensión 1 el alumnado de Ciencias de la Salud obtuvo puntuacio-
nes superiores a Ciencias en varios ítems, especialmente en la visión 
global del desarrollo sostenible y en el interés por contribuir a la me-
jora del entorno cercano. Las diferencias fueron significativas en 
“Tengo una visión global de la situación actual del mundo…” (χ2=9,70, 
p=0,01, ε2=0,06) y en “Esa toma de conciencia aumenta mi interés…” 

(χ2=12,23, p<0,01, ε2=0,08), con valores en el análisis post hoc más al-
tos en Ciencias de la Salud. 

En la Dimensión 2, también destacaron Ciencias de la Salud, con 
puntuaciones más altas en “Reconozco la necesidad de abrirme a los 
otros…” (χ2=10,37, p=0,01, ε2=0,07; post hoc p=0,02) y en “Creo que to-
das las personas deberían tener la oportunidad de adquirir conocimien-
tos…” (χ2=9,26, p=0,01, ε2=0,06; post hoc significativo frente a Cien-
cias). El resto de los ítems no mostró diferencias estadísticamente sig-
nificativas. 
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En la Dimensión 3 solo se observó una diferencia global en “Con-
sidero que el hecho de ser universitario ayuda a tomar conciencia…” 
(χ2=7,02, p=0,03, ε2=0,05), aunque sin diferencias posteriores entre ra-
mas de conocimiento. Los demás ítems presentaron resultados simila-
res entre grupos. 

En la Dimensión 4, las diferencias más claras se encontraron en 
“Me planteo el ejercicio de mi profesión futura con una vocación de ser-
vicio…” (χ2=8,95, p=,.01, ε2=0,06) y en “Creo que es realista afirmar que 

desde el ejercicio profesional es posible el compromiso social” (χ2=9,12, 
p=0,01, ε2=0,06), con contraste post hoc significativo entre Ciencias y 
Ciencias de la Salud (p=0,03) y valores más altos en Ciencias de la Sa-
lud. 

El ítem criterio no mostró diferencias entre ramas de conoci-
miento (χ2=0,49, p=0,78, ε2=0,00), con puntuaciones similares en los 
tres grupos. Los resultados completos del cuestionario se presentan en 
la Tabla 3. 
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Tabla 3. Cuestionario de Responsabilidad social de los estudiantes universitarios (RSEU) en función de la rama de Conocimiento 

Dimensión / Ítem 

Ci
en

ci
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ed

ia
na
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IC
) 
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 d
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) 

U p ε2
 

Po
s 

H
oc

 

Dimensión 1. Compromiso social y ambiental               

Tengo una visión global de la situación actual del mundo y soy consciente 
de la necesidad urgente de un desarrollo sostenible. 3 (3) 5 (2) 4 (1) 9,70 0,01 0,06 

0,03 
Esa toma de conciencia aumenta mi interés como universitario en contri-
buir a la mejora de mi entorno más cercano. 3 (1) 4 (1) 4 (1) 12,23 0,00 0,08 

<0,01 
Me cuestiono cuál es mi posicionamiento personal ante las injusticias so-
ciales, ante el dolor ajeno. 4 (2) 4 (1) 4 (2) 5,72 0,06 0,04  

Pongo en práctica mi capacidad de servicio y compromiso con inmigran-
tes, discapacitados, indigentes, niños sin recursos, ancianos… 4 (2) 4 (2) 4 (1) 0,81 0,67 0,01  

Considero que una de mis obligaciones como persona es ayudar a los de-
más, desde el compromiso social. 5 (1) 5 (2) 5 (2) 2,82 0,24 0,02 

  
Dimensión 2. Exploración personal de valores               

Creo que el compromiso social se fundamenta en el reconocimiento y res-
peto de la dignidad de toda persona. 5 (2) 5 (2) 5 (2) 4,40 0,11 0,03  

Reconozco la necesidad de abrirme a los otros, de ponerme en su lugar y 
buscar el bien común, por encima de intereses individualistas. 4 (2) 5 (2) 4 (1) 10,37 0,01 0,07 0,02 

Considero que el cambio personal es un paso previo y necesario para 
cambiar la realidad que me rodea. 5 (2) 5 (2) 5 (1) 3,24 0,20 0,02  

He experimentado en primera persona la felicidad que conlleva el servicio 
y la solidaridad. 5 (1) 4 (2) 5 (1) 0,14 0,93 0,00  
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Considero que la experiencia de darse a los demás es provechosa para 
descubrir valores personales. 4 (2) 5 (2) 5 (1) 5,01 0,08 0.03  

Dimensión 3. Desarrollo de la  
responsabilidad social        

Considero que el hecho de ser universitario ayuda a tomar conciencia de 
la importancia de la responsabilidad social. 4 (1) 4 (2) 4 (2) 7,02 0,03 0,05  

He reflexionado sobre la importancia de no permanecer indiferente o 
ajeno ante lo que les sucede a los demás. 4 (2) 4 (2) 5 (2) 2,32 0,31 0,02  

Creo que en la medida en que estudie y me prepare a fondo en la univer-
sidad, podré aportar más al cambio social. 4 (1) 4 (1) 4 (1) 3,92 0,14 0,03  

La formación que recibiré en la universidad contribuirá en la práctica a 
que aumente mi grado de responsabilidad social. 4 (1) 5 (2) 4 (2) 4,86 0,09 0,03  

Considero que la responsabilidad social es una competencia que se 
debe trabajar en la universidad. 4 (2) 5 (2) 5 (2) 3,50 0,17 0,02  

Dimensión 4. Ejercicio profesional  
con compromiso social              

Me planteo el ejercicio de mi profesión futura con una vocación de servi-
cio y orientación al bien común. 4 (2) 5 (2) 4 (2) 8,95 0,01 0,06  

Considero que el buen hacer profesional implica compromiso, trabajo en 
equipo, constancia, empatía, tolerancia, honradez y respeto. 5 (2) 5 (2) 5 (2) 4,01 0,14 0,03  

Creo que mi realización personal y mi felicidad pasan por ser un profe-
sional comprometido en la mejora del conjunto de la sociedad. 4 (2) 5 (2) 5 (1) 6,31 0,05 0,04  
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Considero que la acción de un buen profesional tiene repercusión en su 
entorno más inmediato y en otros de trascendencia mayor. 4 (2) 5 (2) 5 (2) 4,73 0,09 0,03  

Creo que es realista afirmar que desde el ejercicio profesional es posible 
el compromiso social. 4 (2) 5 (2) 4 (1) 9,12 0,01 0,06 0,03 

Ítem criterio               
A modo de síntesis, valora el grado en el que te sientes comprometido y 

socialmente responsable en estos momentos. 4 (2) 4 (1) 4 (1) 0,49 0,78 0,00  

M (Median); RIC (Rango intercuartílico); X2 (Xi-Cuadrado de Pearson); ε2 (épsilon). 
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10.3.2. Conciencia de la sostenibilidad en función de la rama de 
Conocimiento. 

En la Dimensión 1 las puntuaciones fueron homogéneas entre 
grupos, con diferencias significativas solo en “Preservar la diversidad 
de seres vivos es necesario para el desarrollo sostenible” (χ2=6,97, 

p=0,03, ε2=0,05), y contraste post hoc entre Ciencias y Ciencias de la 
Salud (p=0,04). 

En la Dimensión 2, la mayoría de los ítems mostró resultados si-
milares, aunque destacó “Creo que todas las personas deberían tener 
la oportunidad de adquirir conocimientos, habilidades y valores nece-
sarios para vivir de manera sostenible”, con una puntuación más alta en 
Ciencias de la Salud, frente a Ciencias y Ciencias Sociales (χ2=9,26, 

p=0,01, ε2=0,06; post hoc p=0,02). 

En la Dimensión 3, la mayoría de las conductas sostenibles fue si-
milar entre grupos. La diferencia más clara apareció en “Apoyo a alguna 
ONG u organización medioambiental”, donde Ciencias registró una 
mediana más baja que Ciencias de la Salud y Ciencias Sociales (χ2=7,12, 
p=0,03, ε2=0,05), con diferencias post hoc entre Ciencias y ambas ra-
mas (p=0,02 y p=0,04). Los resultados completos del cuestionario se 
presentan en la Tabla 4. 



DOCENCIA CON SENTIDO. INNOVACIÓN, SOSTENIBILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL EN LA UNIVERSIDAD 
Sabina Barrios Fernández (Coord.) 

- 154 - 

Tabla 4. Cuestionario sobre la conciencia de la sostenibilidad en función de la rama de Conocimiento 

Dimensión / Ítem 
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Dimensión 1. Conocimiento sobre sostenibilidad             

Reducir el consumo de agua es necesario para el desarrollo sostenible. 4 (0,5) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,47 0,01 
 

Preservar la diversidad de seres vivos es necesario para el desarrollo sosteni-
ble. 

4 (0,5)* 4 (1,0)* 4 (1,0) 0,03 0,05 0,04 

Para lograr el desarrollo sostenible, la población debe ser educada acerca de 
cómo protegerse de los desastres naturales. 

4 (1,0) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,06 0,04 
 

Para lograr el desarrollo sostenible, es necesaria una cultura en la que los con-
flictos se resuelvan de manera pacífica mediante el diálogo. 

4 (0,5) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,42 0,01 
 

Para lograr el desarrollo sostenible, es necesario el respeto a los derechos hu-
manos. 

4 (1,5) 5 (1,0) 4 (1,0) 0,15 0,03 
 

Para alcanzar el desarrollo sostenible, toda la población mundial debería tener 
acceso a una buena educación. 

4 (1,0) 5 (1,0) 4 (1,0) 0,52 0,01 
 

El desarrollo sostenible precisa que las empresas actúen de manera responsa-
ble hacia sus empleados y clientes. 

4 (0,5) 5 (1,0) 4 (1,0) 0,06 0,04 
 

Para lograr el desarrollo sostenible es necesaria una distribución justa de los 
productos y los servicios entre la población mundial. 

4 (0,5) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,24 0,02 
 

Para alcanzar el desarrollo sostenible, es necesario erradicar la pobreza en el 
mundo. 

4 (1,5) 4 (1,0) 4 (1,0) 1,00 0,00 
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Dimensión / Ítem 
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Dimensión 2. Actitudes hacia la sostenibilidad 
Creo que usar más recursos naturales de los que se necesitamos no supone 
una amenaza para el bienestar y la salud de las generaciones futuras. 

3 (1,0)* 4 (2,0) 4 (0,25)* 0,06 0,04 0,03 

Creo que se necesitan leyes y regulaciones más estrictas para proteger el me-
dio ambiente. 

4 (0,5) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,26 0,02 
 

Creo que es importante tomar medidas contra los problemas relacionados con 
el cambio climático. 

4 (1,5) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,41 0,01 
 

Creo que todas las personas deberían tener la oportunidad de adquirir conoci-
mientos, habilidades y valores necesarios para vivir de manera sostenible. 

4 (0,5)* 5 (1,0)* 4 (1,0) 0,01 0,06 0,02 

Creo que quienes vivimos en la actualidad deberíamos asegurarnos de 
que las generaciones futuras puedan disfrutar de una calidad de vida si-
milar a la que disfrutamos en la actualidad. 

4 (0,0) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,10 0,03 
 

Creo que mujeres y hombres deben tener, en todo el planeta, las mismas 
oportunidades en educación y empleo. 

4 (2,0) 5 (1,0) 4 (1,0) 0,07 0,03 
 

Creo que las empresas tienen la responsabilidad de reducir el uso de en-
vases y productos no reutilizables. 

4 (1,0) 4 (1,0) 4 (0,0) 0,06 0,04 
 

Creo que es importante reducir la pobreza. 3 (1,5) 5 (1,0) 4 (1,0) 0,26 0,02 
 

Creo que las empresas de los países ricos deberían generar empleos en 
los países pobres con las mismas condiciones que en países ricos. 

5 (1,0) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,39 0,01   
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Dimensión / Ítem 
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Dimensión 3. Comportamientos sostenibles 
Reciclo todo lo que puedo. 4 (1,0) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,48 0,01 

 

Siempre que puedo separo los residuos, como los plásticos o los 
restos de comida, antes de tirarlos a la basura. 

4 (1,0) 4 (1,0) 4 
(0,25) 

0,17 0,02 
 

Tengo que cambiar mi estilo de vida para generar menos basura (por 
ejemplo, tirar menos comida o no derrochar determinados productos). 

4 (1,0) 4 (2,0) 4 (1,0) 0,49 0,01 
 

Cuando uso mi teléfono móvil o mi ordenador para chatear con alguien 
siempre trato de respetar a los demás como lo haría en la vida real. 

4 (0,5) 4 (1,0) 4 (0,0) 0,29 0,02 
 

Apoyo a alguna ONG u organización medioambiental. 3 (0,0)* 4 (2,0)* 4 
(1,0)* 

0,03 0,05 <0,05 

Siempre muestro el mismo respeto por mujeres y hombres. 4 (1,0) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,33 0,02 
 

Hago cosas con las que ayudar a gente pobre. 4 (1,0) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,51 0,01 
 

En ocasiones compro artículos de segunda mano en lugar de 
comprarlos en una tienda o en internet. 

3 (1,0) 5 (1,0) 4 
(1,25) 

0,37 0,01 
 

Evito comprar artículos de empresas que tienen mala reputación 
respecto al cuidado del medioambiente o con sus empleados. 

4 (2,0) 4 (1,0) 4 (1,0) 0,15 0.03 
 

M (Median); RIC (Rango intercuartílico); ε2 (épsilon).       
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10.4. DISCUSIÓN 
Los resultados del estudio muestran que los estudiantes univer-

sitarios presentan, en general, una sensibilidad notable hacia la soste-
nibilidad y la responsabilidad social, aunque con algunas diferencias re-
levantes según la rama de conocimiento. En conjunto, se observa una 
preocupación importante por problemas sociales y ambientales con-
cretos, específicamente por temas como la educación, la sanidad pú-
blica, el bullying, la salud mental y la atención a personas con enferme-
dad o discapacidad. Este patrón sugiere que los estudiantes no solo 
identifican los grandes desafíos globales, sino que también muestran 
sensibilidad hacia cuestiones próximas al bienestar personal y al cui-
dado de los otros. En esta línea, estudios previos también muestran ac-
titudes generalmente positivas hacia la sostenibilidad y el desarrollo 
sostenible en el alumnado [7, 8]. 

En relación con el cuestionario de responsabilidad social, los re-
sultados muestran que las puntuaciones más altas corresponden ma-
yormente a los estudiantes de Ciencias de la Salud. Concretamente en 
dimensiones vinculadas con el compromiso social y ambiental, la explo-
ración personal de valores y el ejercicio profesional con compromiso 
social. Esta diferencia podría explicarse por la naturaleza humanista y 
de servicio de estas titulaciones, en las que el cuidado de otras perso-
nas, la empatía, la orientación al bien común y la responsabilidad hacia 
la comunidad forman parte del proceso formativo y de la identidad pro-
fesional [9]. En este sentido, el contexto académico y profesional pa-
rece influir en la forma en la que los estudiantes construyen su percep-
ción de la responsabilidad social [10, 11]. 

A pesar de estas diferencias puntuales, no se observaron diferen-
cias significativas en la puntuación global del cuestionario de respon-
sabilidad social. Este resultado sugiere que la responsabilidad social 
constituye un valor compartido por el conjunto de los estudiantes, con 
independencia de su rama de conocimiento [12]. 

En otras palabras, puede afirmarse que existe una base común de 
conciencia ética y social en la población universitaria, aunque en algu-
nas ramas de conocimiento podrían desarrollarse más algunas dimen-
siones que en otras [12, 13]. 

Respecto a la dimensión relacionada con el desarrollo de la res-
ponsabilidad social durante la formación universitaria, los resultados 
muestran que los estudiantes, independientemente de su rama de 
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conocimiento, reconocen la importancia de que la universidad contri-
buya a su crecimiento como personas socialmente responsables.  

Adicionalmente, en el cuestionario sobre conciencia de la soste-
nibilidad, los resultados muestran un patrón similar entre ramas de co-
nocimiento, con diferencias puntuales en ciertos ítems. El alumnado, en 
general, comparte una comprensión clara de los principios básicos del 
desarrollo sostenible, especialmente en lo relativo a la necesidad de 
preservar la diversidad biológica, garantizar el acceso a la educación, 
promover la justicia social y favorecer una distribución más equilibrada 
de los recursos.  

Entre los hallazgos destaca que los estudiantes de Ciencias de la 
Salud mostraron puntuaciones más altas en determinados ítems rela-
cionados con la dimensión educativa y con la idea de que todas las per-
sonas deberían adquirir conocimientos, habilidades y valores para vivir 
de forma sostenible. Este resultado refuerza la interpretación anterior 
de que el alumnado de esta rama de conocimiento podría integrar con 
mayor claridad la dimensión social, educativa y transformadora de la 
sostenibilidad [1]. La relación entre salud, bienestar y justicia social 
puede estar favoreciendo una lectura más amplia del desarrollo soste-
nible, entendida no solo como una cuestión ambiental, sino también 
como una responsabilidad humana y comunitaria [1, 3]. 

Por otra parte, los comportamientos sostenibles mostraron una 
mayor uniformidad entre las ramas de conocimiento, aunque apareció 
alguna diferencia puntual, como el menor apoyo del alumnado de Cien-
cias a organizaciones medioambientales o sociales. En muchos casos, 
las actitudes hacia la sostenibilidad son positivas, pero no siempre se 
traducen en conductas consistentes o en formas estables de participa-
ción social. Por tanto, el hecho de que la conciencia y la responsabilidad 
social estén relativamente presentes en el discurso del alumnado no 
garantiza por sí mismo una implicación práctica sostenida [14]. 

En general, estos resultados apoyan la idea de que la universidad 
está contribuyendo a generar una base favorable de sensibilización ha-
cia la sostenibilidad y la responsabilidad social, aunque con algunas di-
ferencias según el perfil académico de los estudiantes [1, 2, 12]. Las ti-
tulaciones del ámbito de la salud parecen favorecer una mayor identi-
ficación con valores de servicio, cuidado y compromiso social [10]. Esto 
no implica que existan carencias estructurales en unos estudios frente 
a otros, sino que confirma la necesidad de seguir fortaleciendo la 
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integración transversal de la sostenibilidad y la responsabilidad social 
en todos los planes formativos. La universidad debe entenderse, por 
tanto, no solo como un espacio de transmisión de contenidos, sino 
como un entorno de construcción de ciudadanía, ética profesional y 
compromiso con el bien común [1, 2]. 

Estos resultados tienen implicaciones claras para la docencia uni-
versitaria. En primer lugar, refuerzan la conveniencia de incorporar de 
manera explícita competencias vinculadas con la sostenibilidad, la res-
ponsabilidad social, la empatía, el pensamiento crítico y la orientación 
al bien común en todos los grados. En segundo lugar, ponen de mani-
fiesto la utilidad de diseñar experiencias formativas que permitan al 
alumnado conectar estos valores con situaciones reales, con la práctica 
profesional y con el impacto social de su futura labor. En tercer lugar, 
sugieren que la evaluación de estas competencias debe formar parte de 
la agenda docente universitaria si realmente se pretende avanzar hacia 
una educación superior comprometida con los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible. 

10.5. CONCLUSIÓN 
Los resultados de este estudio apoyan la idea de que la sostenibi-

lidad y la responsabilidad social están presentes en la formación uni-
versitaria. El alumnado de Ciencias de la Salud muestra una mayor pun-
tuación en varias dimensiones, probablemente por la propia naturaleza 
de su formación, mientras que en el resto de los ámbitos persiste la ne-
cesidad de reforzar estas competencias mediante estrategias pedagó-
gicas más transversales y aplicadas. Todo ello confirma la pertinencia 
del proyecto UExODS como marco institucional para promover una do-
cencia universitaria más comprometida con la transformación social y 
con la formación integral de los estudiantes. 
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