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Capítulo 3 

¿CÓMO PUEDEN CONTRIBUIR LOS CENTROS ESCOLARES A  

LA EDUCACIÓN PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE? 

Mª Ángeles Murga-Menoyo 

Universidad Nacional de Educación a Distancia 

 

¿Qué ámbitos les son propios para actuar como agentes activos del desarrollo 

sostenible? ¿Qué función formativa pueden realizar en ellos? En el terreno 

específico de la educación formal, ¿ofrece la LOMLOE un marco legislativo propicio, 

que facilite la formación en las aulas de competencias para la sostenibilidad? 

3.1. Ámbitos de actuación  

Cabe desatacar dos principales ámbitos de acción: la gestión ambiental del centro 

y la formación de la comunidad educativa, particularmente del alumnado. La 

Figura 22 refleja, en síntesis, la situación. 

En el primero de ellos, los centros escolares contribuyen directamente al 

desarrollo sostenible mediante el eficiente uso de los recursos, la energía y la 

gestión de los residuos; pero, también, indirectamente, cumplen una función 

educativa al promover mediante ese uso eficiente una cultura de centro coherente 

con los principios y valores de la sostenibilidad y facilitar así la sensibilización de  

la comunidad educativa.  
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Una estrategia eficaz para este propósito es la adopción de la regla de las tres R, 

haciendo posible el reciclaje de residuos (por ejemplo, disponiendo la separación 

de los restos en contenedores diferenciados), al promover la reducción del 

consumo (por ejemplo, de papel) y al impulsar la reutilización de recursos (por 

ejemplo, mediante el préstamo de libros de texto).  

Figura 22. Ámbitos de contribución de los centros escolares al desarrollo sostenible 

 

El segundo gran ámbito de contribución al desarrollo sostenible es el de la 

función docente, en sentido estricto. Se corresponde de lleno con una de las 

misiones propias de los centros escolares: facilitar a su alumnado la adquisición de 

competencias para la sostenibilidad. Sin olvidar que, para una educación de calidad, 

también les compete favorecer la formación de la comunidad educativa en sentido 

amplio. Particularmente, resulta imprescindible en el caso del profesorado, a fin de 

promover una práctica docente innovadora, capaz de implementar en las aulas con 

eficacia una educación orientada al desarrollo sostenible.  

Los centros escolares son un espacio privilegiado para forjar, mediante la 

educación, una ciudadanía planetaria. Y una estrategia necesaria para lograrlo es la 

sostenibilización del currículo. 
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3.2. ¿A qué llamamos sostenibilizar el currículo? 

La expresión sostenibilizar el currículo es netamente técnica, acuñada por los 

especialistas con un significado muy concreto. Significa, sencillamente, situar el 

currículo en el marco de la educación para el desarrollo sostenible. La Figura 23 

presenta, en síntesis, los elementos significativos del concepto. 

Figura 23. Proceso de sostenibilización curricular: características y finalidad 

 

En primer lugar, es preciso indicar que se trata de un proceso específico de la 

función docente; corresponde al profesorado, entre sus competencias técnicas, y 

consiste en impregnar los proyectos docentes con los principios y valores del 

desarrollo sostenible. En la práctica, requiere utilizar los saberes básicos de las 

asignaturas, las metodologías de aula y todos los elementos del currículo que el 

profesorado tiene a su alcance como instrumentos para formar competencias en 

sostenibilidad, vinculando estas con las competencias específicas de las 

asignaturas.  

Este tipo de formación se apoya en dos pilares complementarios: los principios 

y valores de la sostenibilidad, recogidos en la Carta de la Tierra (IEC, 2000)1 y la 

alfabetización ecosocial. Los primeros han sido descritos en un capítulo anterior. 

 
1 ECI/Earth Charter Initiative (2000). La Carta de la Tierra.  

https://cartadelatierra.org/lea-la-carta-de-la-tierra/
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Respecto al proceso de alfabetización ecosocial, posteriormente será objeto de un 

capítulo propio, aunque a continuación se realiza una somera aproximación al 

concepto y a sus líneas temáticas. 

3.2.1. La alfabetización ecosocial como estrategia 

La Unesco (2017, p. 20)2 considera este, un proceso integral, con tres líneas de 

actuación: alfabetización ambiental, alfabetización en ciudadanía planetaria y 

alfabetización en sostenibilidad (Figura 24). Es una distinción con fronteras difusas 

por la fuerte interrelación entre los tres aspectos que se tipifican; sin embargo, es 

útil a efectos de facilitar en la práctica el abordaje educativo de cada uno de ellos. 

Figura 24. Líneas temáticas de la alfabetización ecosocial 

 

La alfabetización ambiental se reconoce como una necesidad a finales de los 

ochenta. Es concebida como una alfabetización funcional, con la misión de 

sensibilizar a la población —impulsando la preocupación por el medio ambiente y 

sus problemas asociados— y facilitar los conocimientos, las habilidades y las 

 
2 Unesco (2017). 15 Claves de análisis para apuntalar la Agenda Educativa 2030. Serie Cuestiones fundamentales 

y actuales del currículo, el aprendizaje y la evaluación. Unesco/Oficina Internacional de Educación. 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000259069_spa
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motivaciones para actuar en la solución de los problemas ambientales. Se establece 

una clara similitud entre la alfabetización ambiental y la educación ambiental.  

También cabe establecer cierta proximidad entre la alfabetización ambiental y 

la alfabetización científica. Esta última incluye nociones básicas sobre el medio 

natural, la ecología y la problemática ambiental. En este sentido, la alfabetización 

ambiental formaría parte de la alfabetización científica. 

Una segunda línea de actuación que la Unesco señala es la alfabetización en 

ciudadanía global (planetaria). Tiene como función afianzar en la sociedad el 

sentimiento de pertenencia a una comunidad mundial, con tres niveles —local, 

nacional e internacional— que además son interdependientes en lo político, 

cultural, económico y social. Entre sus funciones cabe destacar la enseñanza de 

conceptos básicos sobre: a) cuestiones mundiales y valores universales, como la 

justicia, la igualdad, la dignidad y el respeto; b) las identidades múltiples y  

la humanidad común; y c) las creencias y valores en la adopción de decisiones 

políticas. 

La tercera línea que conforma la alfabetización ecosocial, la alfabetización  

en sostenibilidad, sitúa el foco de atención, directa y explícitamente, en el concepto 

de sostenibilidad (desarrollo sostenible). Pone en el punto de mira al planeta, 

entendido como comunidad de vida, y permite una visión amplia, interdisciplinaria, 

holística y sistémica —tanto espacial (local, regional y global) como temporal (corto, 

medio y largo plazo)—, con las herramientas del pensamiento complejo. Esta 

tercera línea se ocupa de la formación básica necesaria para comprender el 

entramado conceptual del desarrollo sostenible y asumir la necesidad de reorientar 

las sociedades a partir de sus postulados. 

Las tres dimensiones de la alfabetización ecosocial facilitan una base sólida a los 

procesos formativos de adquisición de competencias para la sostenibilidad. Es un 

tipo de alfabetización imprescindible para la eficacia y calidad de estos procesos. 

3.2.2. Las competencias para la sostenibilidad 

En 2014, a raíz de la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Desarrollo 

Sostenible (Río+20), celebrada dos años antes, la Unesco señaló cuatro 
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competencias básicas que denominó competencias básicas para la sostenibilidad 

(core competencies): pensamiento crítico, reflexión sistémica, toma de decisiones 

colaborativa y sentido de la responsabilidad hacia las generaciones presentes y 

futuras (Unesco, 2014, p. 12)3.  

Posteriormente —ya en el marco de la Agenda 2030— el elenco se modifica 

hasta llegar a ocho, que en este caso reciben el nombre de competencias clave para 

la sostenibilidad (key competencies): pensamiento complejo, pensamiento 

anticipatorio, competencia normativa, competencia estratégica, competencia 

colaborativa, pensamiento crítico, conciencia de sí mismo y competencia para la 

resolución integrada de problemas (Unesco, 2017, p. 10)4. En ellas tienen plena 

cabida tres de las anteriores, si bien no hay una explícita mención a la cuarta, con 

el énfasis necesario por su carácter radicalmente axiológico (Murga-Menoyo, 

2018)5. 

En consecuencia, incorporando a esta última tipología el sentido de la 

responsabilidad hacia las generaciones presentes y futuras, un valor central  

de la sostenibilidad desde que el concepto de desarrollo sostenible fuera acuñado 

y difundido por el Informe Brundtland (Organización de las Naciones Unidas, 1987)6, 

se completa un sólido conjunto de competencias necesarias para la supervivencia 

de la humanidad y la preservación del planeta. 

Cada competencia incluye elementos cognitivos, afectivos, volitivos y 

motivacionales. Se producen en la interacción entre el conocimiento, las 

capacidades y las habilidades, los intereses y las disposiciones afectivas. Por tanto, 

son siempre un resultado, un efecto de conjunto que tan solo se puede apreciar en 

el desempeño; es decir, en situaciones prácticas. De ahí la dificultad de su 

evaluación en las aulas. 

Por otra parte, ejercitar competencias para el desarrollo sostenible requiere 

conocer las problemáticas socioecológicas mundiales, interiorizar los valores 

 
3 Unesco (2014). Unesco hoja de ruta para la ejecución del programa de acción mundial de educación para el 

desarrollo sostenible.  
4 Unesco (2017). Educación para los Objetivos de Desarrollo Sostenible: objetivos de aprendizaje. 
5 Murga-Menoyo, M. A. (2018). La formación de la Ciudadanía en el Marco de la Agenda 2030 y la Justicia 

Ambiental. Revista Internacional de Educación para la Justicia Social (RIEJS), 7 (1), 37-52.  
6 Organización de las Naciones Unidas (1978). Informe de la Comisión Mundial sobre el Medio Ambiente y el 

Desarrollo «Nuestro futuro común». A/42/427. ANEXO.  

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000230514_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000230514_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000252423
https://doi.org/10.15366/riejs2018.7.1.002
https://doi.org/10.15366/riejs2018.7.1.002
https://documents-dds-ny.un.org/doc/UNDOC/GEN/N87/184/70/PDF/N8718470.pdf?OpenElement
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universales (los que inspiran la Declaración Universal de los Derechos Humanos: 

justicia, igualdad, equidad…)7 y, además, dominar destrezas y habilidades 

instrumentales (capacidad argumentativa, destrezas lingüísticas, herramientas de 

comunicación digital, etc.). Como se indica en la Figura 25, se adquieren en tres 

grandes ámbitos clásicos del aprendizaje, si bien con fronteras difusas. Ámbitos que 

cabe asimilar a los grandes pilares de la educación que nos anunciaba Delors 

(1996)8.  

Figura 25. Competencias básicas para la sostenibilidad y ámbitos de adquisición 

 

El ámbito cognitivo (ámbito predominante del saber, de los conocimientos); el 

ámbito socioemocional (ámbito del ser y el convivir, notablemente relacional)  

y el ámbito conductual (procedimental, pero también relacional; ámbito  

donde prima el hacer y el aprender a aprender). Los tres ámbitos tienen su espacio 

privilegiado en las aulas. La adquisición de competencias para la sosteniblidad tiene 

 
7 Organización de las Naciones Unidas (1948). Declaración Universal de los Derechos Humanos. Resolución 

217 A (III), de 10 de diciembre.  
8 Delors, J (1996). La educación encierra un tesoro. Informe a la Unesco de la Comisión internacional sobre la 

educación para el siglo XXI, Madrid, España: Santillana/Unesco. [También: La Educación encierra un tesoro, 
informe a la Unesco de la Comisión Internacional sobre la Educación para el Siglo XXI (compendio). ED.96/WS/9. 
Unesco]. 

https://www.ohchr.org/en/human-rights/universal-declaration/translations/spanish
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590_spa
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en ellas una ocasión favorable, por las circunstancias y la franja etaria del alumnado. 

El profesorado cuenta, además, con el referente que le proporcionan las 

competencias verdes que Europa recomienda formar. 

3.2.3. El GreenComp: marco europeo de competencias para la 

sostenibilidad 

El marco europeo de competencias para la sostenibilidad (Comisión Europea, 2022, 

pp. 14-15)9, diseñado para unificar posturas en los países de la Unión Europea, 

establece cuatro áreas competenciales que se corresponden con: ámbito 

axiológico, de los valores (que denomina encarnar); el ámbito epistemológico, con 

el pensamiento complejo como marco teórico (aceptar); un ámbito prospectivo e 

innovador, anticipatorio, orientado a la mejora (imaginar); y, finalmente, el ámbito 

del compromiso activo, de la acción (actuar). En la Figura 26 se recogen las 

competencias que se incluyen en cada una de ellas, así como sus correspondientes 

descriptores.  

Aun con diferente terminología y nuevas denominaciones, la Comisión Europea 

y la Unesco coinciden en lo básico de sus respectivas tipologías. En la comparación, 

se observa que resulta reforzada la competencia responsabilidad con las 

generaciones presentes y futuras; para la Comisión Europea merece toda un área 

competencial: encarnar los valores de la sostenibilidad. De esta forma, se recupera 

el peso del componente axiológico que, como también se ha comentado 

anteriormente, se encuentra debilitado en la tipología que la Unesco publicó  

en 2017. 

Cabe interpretar la propuesta de la Comisión Europea como un respaldo a la 

posición de la Unesco, si bien con mayor compromiso y adhesión a los valores de  

la sostenibilidad, a la vez que se enfatiza la necesidad de reforzar aquellos de sus 

 
9 Comisión Europea, Centro Común de Investigación (2022). GreenComp, el marco europeo de competencias en 

sostenibilidad, Oficina de Publicaciones de la Unión Europea. 

https://data.europa.eu/doi/10.2760/13286
https://data.europa.eu/doi/10.2760/13286
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componentes más relacionados con las capacidades anticipatorias, orientadas a 

explorar nuevas soluciones optimizadoras.  

Figura 26. GreenComp del marco europeo y tipología Unesco (2014). Afinidades  
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3.3. ¿Qué posibilidad ofrece la LOMLOE para formar en las 

aulas este tipo de competencias? 

Para responder a esta pregunta centraremos la atención en el texto de la ley10 y sus 

posteriores desarrollos. Analizaremos la coherencia entre, por una parte, las 

competencias en sostenibilidad y, por otra, las competencias clave y específicas de 

las asignaturas, los saberes básicos que la ley establece y el enfoque 

psicopedagógico que impulsa al señalar la importancia de las situaciones de 

aprendizaje. Así mismo, identificaremos en su texto el uso de términos que forman 

parte esencial del entramado conceptual del enfoque del desarrollo sostenible y la 

Agenda 2030.  

3.3.1. Desarrollo sostenible y términos afines en el texto de la 

ley 

Sin duda, cabe considerar un indicador del interés de la LOMLOE por el desarrollo 

sostenible el número de ocasiones que utiliza este término o conceptos afines. El 

análisis de los reales decretos11 que publican las enseñanzas obligatorias revela que, 

en el caso de la ESO, su texto menciona treinta y cinco veces el término desarrollo 

sostenible, cuarenta y ocho, el concepto sostenibilidad, y en veintitrés ocasiones los 

objetivos de desarrollo sostenible. En el Bachillerato, la frecuencia aumenta: 

cuarenta y una veces el término desarrollo sostenible, ciento treinta veces el 

concepto sostenibilidad, y en veintisiete ocasiones se mencionan los objetivos de 

desarrollo sostenible.  

En la enseñanza secundaria obligatoria, se recogen en el enunciado de los temas 

que articulan los saberes básicos de las siguientes asignaturas: 

• Educación en Valores Cívicos y Éticos  

• Geografía e Historia 

 
10 Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación. LOMLOE. BOE-A-2020-17264. Texto consolidado. 
11 Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la 

Educación Secundaria Obligatoria. BOE-A-2022-4975. Texto consolidado, y Real Decreto 243/2022, de 5 de 
abril, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas del Bachillerato. BOE-A-2022-5521. 
Texto consolidado.  

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2020-17264
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2022-4975
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2022-5521
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2022-5521
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• Tecnología y Digitalización  

• Ciencias Aplicadas Comunicación y Ciencias Sociales  

• Ciencias Aplicadas  

Algunos enunciados de entre los que se recogen en la Figura 27 son los 

siguientes: Desarrollo sostenible y ética ambiental; La Tierra como sistema y el 

desarrollo sostenible; Valoración crítica de la contribución a la consecución de los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible; y Compromiso y acción ante los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible.  

Figura 27. Desarrollo sostenible y/o Objetivos de Desarrollo Sostenible en los saberes 

básicos de la Enseñanza Secundaria Obligatoria 

 

En el Bachillerato, las asignaturas implicadas son:  

• Biología, Geología y Ciencias Ambientales  

• Ciencias Generales 

• Economía  

• Economía, Emprendimiento y Actividad Empresarial  

• Geografía  

• Historia del Arte 

• Historia de España  
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• Historia del Mundo Contemporáneo 

Y entre los enunciados de los temas (Figura 28) cabe destacar: el modelo  

de desarrollo sostenible; Alianzas internacionales para el logro de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible; Ciencia económica y ecología: el cambio climático,  

el desarrollo sostenible y la economía circular; Iniciativas locales y globales para 

promover un modelo de desarrollo sostenible; Resolución de problemas 

relacionados con el consumo energético y la necesidad de un desarrollo sostenible.  

Figura 28. Desarrollo sostenible y/o Objetivos de Desarrollo Sostenible en  

los saberes básicos del Bachillerato  
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3.3.2. Competencias clave versus competencias para la 

sostenibilidad  

En cuanto a las competencias, el análisis de los reales decretos revela que 

elementos esenciales de las competencias para la sostenibilidad están incluidos en 

las ocho competencias clave que la LOMLOE establece; se concretan con precisión 

en algunos de los treinta y seis descriptores operativos que establece la ley 

(Figura 29), descriptores que en el contexto de las asignaturas serán denominados 

competencias específicas. 

Figura 29. Competencias clave y sus descriptores operativos (competencias específicas) 

 

A efectos de facilitar el análisis, se han tomado en cuenta las cuatro 

competencias que la Unesco (2014, p. 12)12 denomina básicas en sostenibilidad. En 

ellas está la más genuina concreción del modelo de la educación para el desarrollo 

sostenible, reflejan sus principios epistemológicos y axiológicos; estos últimos son 

los que realmente caracterizan de manera diferencial el enfoque de la 

sostenibilidad. 

 
12 Unesco (2014). Unesco hoja de ruta para la ejecución del programa de acción mundial de educación para el 

desarrollo sostenible. 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000230514_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000230514_spa
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Del análisis se desprende que las competencias básicas para la sostenibilidad 

atraviesan transversalmente las competencias clave de la LOMLOE; están 

entretejidas en sus descriptores operativos, cuya función es señalar a los docentes 

los objetivos concretos de sus disciplinas. En la Figura 30 se ofrece una síntesis de 

la situación. 

Figura 30. Competencias para la sostenibilidad: un eje transversal en la LOMLOE 

 

A continuación, se detallan con más precisión las afinidades en cada uno de los 

casos. 

La competencia pensamiento crítico (Figura 31) se encuentra en relación directa 

con seis descriptores operativos de cinco competencias clave: uno de ellos inscrito 

en el marco de la competencia en comunicación lingüística (CCL); dos, de la 

competencia matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería (STEM); 

uno, de la competencia ciudadana (CC); uno de la competencia digital (CD); y, 

finalmente, el sexto se adscribe a la competencia en conciencia y expresión 

culturales (CCEC).  
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Figura 31: Descriptores operativos (LOMLOE) y competencia pensamiento crítico  

(para la sostenibilidad). Afinidades. 

 

Además, esta primera competencia básica para la sostenibilidad mantiene 

claras afinidades con elementos incluidos en otros once descriptores operativos de 

las competencias clave de la LOMLOE; entre ellas se incluyen, adicionalmente a las 

ya mencionadas, las siguientes: competencia plurilingüe (CP); competencia 

emprendedora (CE); y competencia personal, social y de aprender a aprender 

(CPSAA).  
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Por su parte, la competencia pensamiento sistémico (Figura 32) se encuentra  

en relación directa con dos descriptores operativos de dos competencias clave 

recogidas en la LOMLOE: la competencia en comunicación lingüística (CCL)  

y la competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA). A la vez, 

mantiene claras afinidades con doce descriptores operativos que corresponden  

—además de las ya mencionadas— a las siguientes: competencia ciudadana (CC); 

competencia en conciencia y expresión culturales (CCEC); competencia matemática 

y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería (STEM); y competencia digital 

(CD).  

Figura 32: Descriptores operativos (LOMLOE) y competencia pensamiento sistémico  

(para la sostenibilidad). Afinidades. 

 

En cuanto a la competencia toma de decisiones colaborativa (Figura 33), se 

encuentra en relación directa con cuatro descriptores operativos de las 

competencias clave señaladas por la LOMLOE: competencia en comunicación 

lingüística (CCL); competencia matemática y competencia en ciencia, tecnología e 

ingeniería (STEM); y competencia plurilingüe (CP). Mantiene claras afinidades con 

otros cinco descriptores operativos de competencias clave, entre las que se 

incluyen, además de la las ya mencionadas, las siguientes: competencia ciudadana 

(CC) y competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA).  
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Figura 33: Descriptores operativos (LOMLOE) y competencia toma de decisiones 

colaborativa (para la sostenibilidad). Afinidades. 

 

Finalmente, la competencia responsabilidad con las generaciones presentes y 

futuras (Figura 34) se encuentra en relación directa con cuatro descriptores 

operativos de las competencias clave de la LOMLOE: competencia ciudadana (CC); 

competencia emprendedora (CE); y competencia matemática y competencia en 

ciencia, tecnología e ingeniería (STEM). Mantiene claras afinidades con otros nueve 

descriptores operativos de las competencias clave, entre las que se incluyen, 

además de las ya mencionadas, las siguientes: competencia en comunicación 

lingüística (CCL); competencia digital (CD); y competencia personal, social y de 

aprender a aprender (CPSAA). 
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Figura 34: Descriptores operativos (LOMLOE) y competencia toma de decisiones 

colaborativa (para la sostenibilidad). Afinidades. 

 

Abundando en las similitudes, el enunciado de la competencia clave que la 

LOMLOE denomina competencia ciudadana refleja claras afinidades con la meta 4.7 

de la Agenda 2030 (Organización de las Naciones unidas, 2015, p. 20)13 (Figura 35). 

En esta última, la finalidad de la educación se concreta en asegurar la adquisición 

de «los conocimientos teóricos y prácticos necesarios para promover el desarrollo 

sostenible» (ser agentes del desarrollo sostenible), para lo cual, además de la 

educación, señala siete principales estrategias complementarias: 

 
13 Organización de las Naciones Unidas (2015). Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo 

Sostenible. Resolución aprobada por la Asamblea General el 25 de septiembre de 2015. A/RES/70/1 

https://unctad.org/system/files/official-document/ares70d1_es.pdf
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• Estilos de vida sostenibles (producción-consumo, movilidad, salud 

comunitaria, etc.) 

• Los derechos humanos 

• La igualdad de género 

• Una cultura de paz y no violencia 

• La ciudadanía mundial (planetaria) 

• La valoración de la diversidad cultural 

• La contribución de la cultura al desarrollo sostenible 

Por su parte, la competencia ciudadana descrita en el marco de la LOMLOE (Real 

Decreto 243/202214, p. 25 y Real Decreto 217/2022, pp. 30-3115), se refiere 

explícitamente a conceptos que describen la meta 4.7; por ejemplo, ciudadanía 

mundial, derechos humanos, estilo de vida sostenible. O bien alude a ellos con 

expresiones o términos similares; por ejemplo, cuando solicita la adopción de los 

valores propios de una cultura democrática (cultura de paz y no violencia, en la 

meta 4.7). O cuando incluye un compromiso activo por la sostenibilidad (promover 

el desarrollo sostenible, en la meta 4.7). E, incluso, cuando adopta entre sus 

descriptores la alfabetización cívica, que cabe asimilar a una de las líneas de la 

alfabetización ecosocial. 

Figura 35. Competencia ciudadana (LOMLOE) y meta 4.7 (ODS 4) de la Agenda 2030 

 

 
14 Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas del 

Bachillerato. BOE-A-2022-5521. Texto consolidado.  
15 Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la 

Educación Secundaria Obligatoria. BOE-A-2022-4975. Texto consolidado. 

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2022-5521
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2022-4975
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En ambos casos —Agenda 2030 y LOMLOE—, los estilos de vida sostenibles 

adquieren similar significado. En esta afinidad reside la gran coincidencia. El respeto 

por los derechos humanos, la igualdad de género, la cultura de paz o cualquier otro 

de los distintos aspectos que se mencionan en la ley, son condiciones de posibilidad 

para los ODS.  

3.3.3. Posibilidades que brindan las situaciones de aprendizaje  

Otro elemento central en el marco curricular de la LOMLOE es las que denomina 

situaciones de aprendizaje (Real Decreto 243/2022, art. 2.f, p. 6 y Anexo III, p. 324; 

y Real Decreto 217/2022, art. 2.f., p. 7 y Anexo III, p. 179), tareas complejas 

diseñadas por el docente en la articulación teoría-práctica, que implican la 

contextualización de los contenidos de aprendizaje (conocimientos, valores, 

destrezas, etc.) (Figura 36). 

Figura 36. Situaciones de aprendizaje y formación de competencias para la sostenibilidad 

 

Las funciones que la ley atribuye expresamente a dichas situaciones —fomentar 

la sostenibilidad, el interés común (bien común) y la convivencia democrática—, 

son todas ellas consustanciales a la educación para el desarrollo sostenible. Pero, 
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además, la LOMLOE muestra su coincidencia con los grandes principios 

psicopedagógicos de la EDS: 

c. Funcionalidad de lo aprendido, que debe tener una directa aplicación en 

la práctica 

a. Aprendizaje significativo, percibido como relevante por el que aprende 

3.3.4. El marco curricular de la LOMLOE: una visión sintética 

En definitiva, cabe visualizar el marco curricular de la LOMLOE como un marco 

integrador que asume el modelo de la educación para el desarrollo sostenible. En 

la Figura 37 se pueden observar sus principales elementos. 

Figura 37. Las competencias para la sostenibilidad en el marco de la LOMLOE 

 

Ciñéndonos al contenido normativo —los dos reales decretos que se ocupan de 

las enseñanzas mínimas en la ESO y en el Bachillerato—, facilitan los elementos 

centrales del marco curricular que la ley establece son seis (art. 2, pp. 6-7 y p. 6, 

respectivamente). A nivel de etapa: 
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Los objetivos, que el texto define como logros que se espera que el alumnado 

haya alcanzado al finalizar la etapa y cuya consecución está vinculada a la 

adquisición de las competencias clave. 

Las competencias clave16: desempeños que se consideran imprescindibles para 

que el alumnado pueda progresar con garantías de éxito en su itinerario formativo 

y afrontar los principales retos y desafíos globales y locales. Se concretan en 

descriptores operativos.  

A nivel de asignatura son los siguientes: 

Los saberes básicos, contenidos propios de una materia y cuyo aprendizaje es 

necesario para la adquisición de las competencias específicas. En esta categoría, la 

LOMLOE incluye explícitamente: conocimientos, destrezas y actitudes. En el caso 

de estos dos últimos elementos, utiliza el término saberes en sentido impropio, si 

bien es una opción útil para explicar la importancia de las destrezas y actitudes 

entre los logros de una educación de calidad. 

Las competencias específicas, desempeños que el alumnado debe poder 

desplegar en actividades o en situaciones cuyo abordaje requiere de los saberes 

básicos de cada materia. Las competencias específicas constituyen un elemento de 

conexión entre, por una parte, las competencias clave, y, por otra, los saberes 

básicos de las materias y los criterios de evaluación.  

Cada asignatura tiene las suyas propias, son una selección de los descriptores 

operativos de las competencias clave que se deben lograr a nivel de etapa. Son  

los objetivos de aprendizaje que cada disciplina ha de lograr. Algunos de esos 

descriptores son homologables como descriptores de las cuatro competencias 

básicas para el desarrollo sostenible que anteriormente se han descrito. 

Un tercer elemento a nivel de aula son las situaciones de aprendizaje. Se trata 

de situaciones y actividades que, como se ha indicado anteriormente, implican 

actuaciones asociadas a competencias específicas de la asignatura y contribuyen a 

 
16 Son la adaptación al sistema educativo español de las competencias clave recomendadas por el Consejo de la 

Unión Europea. [Consejo de la Unión Europea (2018). Recomendación del Consejo de la Unión Europea, de 22 
de mayo de 2018, relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente. [C 189/1]. 

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=SV
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su adquisición y desarrollo. Como estrategia del proceso formativo, este tipo de 

situaciones son plenamente coherentes y propicias a las metodologías activas y 

contextualizadas propias de la educación para el desarrollo sostenible. 

Finalmente, un cuarto elemento del marco curricular a nivel de asignatura son 

los criterios de evaluación: señalan las evidencias para conocer los niveles de 

desempeño que se esperan del alumnado en las competencias específicas de cada 

materia, en un momento determinado de su proceso de aprendizaje y en las 

situaciones o actividades a las que se refieren. 

En este marco curricular, una función específica del docente, propicia para una 

práctica innovadora de calidad, es el diseño de las situaciones de aprendizaje, su 

implementación y la evaluación de sus resultados. 

La conclusión que permite el análisis de la LOMLOE está clara (Figura 38). Por 

una parte, la ley abunda en la noción de competencia, y la convierte en la piedra 

angular del proceso formativo en el aula; le concede un carácter prioritario con 

relación a los tradicionales contenidos disciplinares. Esta es ya una primera 

característica que permite considerar la ley vigente un marco propicio a la 

educación para la sostenibilidad, que es una educación por competencias.  

Figura 38. Posibilidades que la LOMLOE ofrece a la educación para el desarrollo sostenible 
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Por otro lado, tanto los saberes básicos que la LOMLOE reclama, como las 

competencias cuyo logro prescribe están en sintonía con los contenidos  

y competencias para la sostenibilidad propios de la educación para el desarrollo 

sostenible. E, igualmente, el enfoque psicopedagógico de la LOMLOE y, 

concretamente, el énfasis que deposita en las situaciones de aprendizaje es 

coherente con el modelo de la educación para el desarrollo sostenible. 

Se puede afirmar, pues, que la LOMLOE no solo hace posible la sostenibilización 

del currículo escolar, ofreciendo un marco propicio, la exige sin vacilación. Hace de 

la educación para el desarrollo sostenible un modelo obligado para la educación 

escolar en los territorios de su competencia.  

3.4. Epílogo 

Como reflexión final, cabe destacar —como en síntesis recoge la Figura 39— que la 

educación para el desarrollo sostenible facilita una nueva forma de entender el 

mundo, en términos de relaciones y con una mirada crítica que permita anticiparse 

a futuros escenarios probables, con finalidad optimizadora. Implica, así mismo, una 

nueva forma de sentir el mundo, como comunidad de vida, desde la razón cordial y 

la fraternidad abierta; una fraternidad universal, que incluya al diferente. 

E, igualmente, implica una nueva forma de estar en el mundo, desde el 

compromiso activo; un compromiso social y ético, sustentado en la responsabilidad 

(intra e intergeneracional) diacrónica —con los humanos aún no nacidos— y 

sincrónica —con los que habitan nuestro mismo tiempo histórico—; una 

responsabilidad diferenciada —mayor en quien tiene más posibilidades, medios y 

poder—; una responsabilidad universal, de todos para con todos y todo; una 

responsabilidad que, en definitiva, alimente una conciencia crítica de especie, 

sabiéndonos eslabones de una cadena civilizatoria que la humanidad inició hace 

milenios. 
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Figura 39. Educación para el desarrollo sostenible. Un cambio integral de la persona 

 

En suma, cabe afirmar que la educación para el desarrollo sostenible supone un 

cambio copernicano que, sin duda, la LOMLOE puede facilitar. 
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