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ABSTRACT

The main aim of this article is to present a guide for integrating sustainability into university
degrees with the use of Challenge-Based Learning (CBL) methodology. In order to achieve this
aim, the article starts with a review of the literature on the concept of education for sustainability
and the key competences required for its achievement. Secondly, we consider the need to
understand the institutional context and the characteristics of the learners before designing the
teaching choreography. Thirdly, in order to apply CBL in a structured approach, two models are
selected and their complementarity is presented. On that basis, a guide or itinerary is devised
showing the steps to be followed in order to include sustainability in the degrees using the
methodology selected. This guide has been previously applied and checked at the Faculty of
Economics and Business of the University of the Basque Country UPV/EHU. Finally, the difficulties
encountered in its application and some questions to be further investigated are raised, due to the
scarce existing experiences in the area of social sciences.

Keywords. 2030 Agenda, Challenge-Based Learning (CBL), competences, higher education,
sustainability.

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo principal presentar una guia para integrar la sostenibilidad en
las titulaciones universitarias mediante la utilizacién de la metodologia de Aprendizaje Basado en
Retos (ABR). Para cumplir el citado objetivo, se comienza por una revision de la literatura sobre el
concepto de educacion para la sostenibilidad y las competencias clave imprescindibles para su
consecucion. En segundo lugar, se plantea la necesidad de comprender el contexto institucional y
las caracteristicas de los discentes, antes de concebir la coreografia docente. En tercer lugar, con
la finalidad de aplicar el ABR con un enfoque estructurado, se seleccionan dos modelos y se
expone la complementariedad de los mismos. Sobre esa base, se elabora una guia o itinerario
que muestra los pasos a seguir para incluir la sostenibilidad en los grados utilizando la metodologia
seleccionada. Esta guia ha sido previamente aplicada y contrastada en la Facultad de Economia
y Empresa de la Universidad del Pais Vasco UPV/EHU. Finalmente, se plantean las dificultades
encontradas para su aplicacion y algunas cuestiones sobre las que seguir indagando por la
escasez de experiencias existentes en el area de las ciencias sociales.

Palabras clave. Agenda 2030, Aprendizaje Basado en Retos (ABR), competencias, educacion
superior, sostenibilidad.

INTRODUCCION

La sostenibilidad y su integracion en las titulaciones universitarias es un tema de creciente
importancia y relevancia. A medida que el enfoque del desarrollo sostenible ha ido evolucionando
(Barandiaran & Cardona, 2016; Barrenetxea & Barandiaran, 2020), surge un debate en el ambito
educativo sobre el papel de la educacién en promover el desarrollo (Agirreazkuenaga, 2020) y qué
se considera una educacion de calidad (Cardona, 2011). Sin embargo, hasta el momento, ha
habido pocos avances en la sistematizacion de la inclusion de la sostenibilidad a través de
innovaciones en los métodos de ensefianza-aprendizaje.
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El objetivo de este trabajo es presentar una via para integrar el desarrollo sostenible en las
titulaciones universitarias, especificamente a través de la metodologia de Aprendizaje Basado en
Retos (ABR) (Van den Beemt, et al., 2023). El consenso para la definicion de desarrollo sostenible
lo encontramos en la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 2015).

Para lograrlo, se parte de la idea de las coreografias didacticas (Oser & Baeriswyl, 2001;
Zabalza, 2022), que implican adaptarse a las dinamicas institucionales y de los estudiantes para
disefiar una coreografia docente coordinada que fomente los ambientes de aprendizaje
necesarios.

Este enfoque ofrece beneficios tanto para la formacién y concienciacion de los estudiantes
sobre la sostenibilidad, como para los equipos docentes, que pueden disefiar retos que impacten
directamente en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) establecidos en la Agenda 2030.
Ademas, se espera que este trabajo sirva como referencia y experiencia compartida para otros
equipos docentes interesados en incluir la sostenibilidad en sus asignaturas.

Sin embargo, existen algunas limitaciones y desafios que debemos considerar. La atomizacion
y especializacién de las areas de conocimiento del profesorado dificultan la visién global de la
titulacion y la busqueda de soluciones a problemas reales (Paricio, 2020). Ademas, la
superespecializacion en los campos del desarrollo, la calidad y las metodologias docentes
dificultan la integracion de literatura y fuentes bibliograficas divergentes. Por otro lado, las
estructuras universitarias de coordinacion docente también pueden ser un obstaculo para el trabajo
interdisciplinar. Ademas, debemos tener en cuenta la dificultad para continuar con las experiencias
de innovacién por falta de financiacién (Marcuello et al., 2023). Por Ultimo, la baja capacidad de
autorregulacion y compromiso del alumnado puede afectar a la implementacién exitosa de las
metodologias activas (Daura, Barni & Gonzalez, 2022; Gargallo et al., 2020).

REVISION DE LA LITERATURA

La educacion y la sostenibilidad

Crecimiento, desarrollo, desarrollo humano, desarrollo humano local, desarrollo humano
sostenible, desarrollo sostenible fuerte, bienestar, buen vivir o post-desarrollo son términos que,
con diferentes matices y visiones, muestran la evolucion del concepto y de la terminologia utilizada
a lo largo de las ultimas décadas (Barandiaran, 2013; Unceta, Martinez & Gutierrez, 2021). Lo
mismo podriamos decir de la educacion al relacionarla con la aportacién que realiza al desarrollo:
educacion ambiental, educacién para el desarrollo sostenible, educacién para la sostenibilidad,
educacion para la ciudadania global, y aprendizaje para la sostenibilidad son algunos de los
términos utilizados en este ambito (Agirreazkuenaga, 2020).

Una mirada rapida a la evolucion del papel de la educacion en el contexto de temas ambientales
y del desarrollo sostenible puede ayudar a proyectar el papel de la educacion con respecto a la
sostenibilidad, y asi, aclarar el contexto de nuestro trabajo. Teniendo en cuenta que existe cierta
ambiguedad terminoldgica, se considera necesario definir desarrollo sostenible y sostenibilidad,
para poder aclarar las diferencias entre Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS) y
Educacion para la Sostenibilidad (ES). El desarrollo sostenible se refiere a todos los procesos para
lograr un mundo més sostenible (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022), mientras que la sostenibilidad
es un objetivo a largo plazo, el como conseguir ese mundo sostenible. Por extension de lo que se
acaba de sefalar, la EDS dota al alumnado de competencias, habilidades y valores para impulsar
un desarrollo sostenible, mientras que la ES abarca algo mas, puesto que su objetivo es
transformar, tanto a las personas como a las instituciones.

La introduccion de la sostenibilidad en la educacion se puede situar en la década de los 70
(Barandiaran, 2013), pero su planteamiento ha evolucionado desde aquella época hasta hoy en
dia (figura 1).
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Figura 1: La educacion conductora de la sociedad hacia la sostenibilidad

Conferencia sobre Cumbre de Rio: Decenio de la EDS
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Conferencia de | Ambiental sobre Medio
Estocolmo.
Declaracion
Medioambiente
Humano

Informe Brundtland | Ambiente lohannesburgo: Programa de

Accién Mundial + Agenda 2030
para el DS

Cumbre mundial
sobre DS

1972

2002

2015

Educacién sebre Desarrollo Educacion para el Educacién parala
Sostenible Desarrollo Sostenible Sostenibilidad
CONOCE SE SENSIBILIZA ACTUA
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capacidades, habilidades, las personas. Ayuda a respetar las
competencias para impulsarel DS diferentes maneras de ver el
mundo.

LA PERSONA

Fuente: Elaboracidn propia basada en Sterling & Thomas (2006)

Como vemos, se diferencian tres etapas: en la primera se comienzan a abordar problemas
medioambientales, lo que da lugar en 1972 a la Conferencia de la ONU sobre Medio Ambiente
Humano, donde se reconoce la indispensable labor de la educacion; en 1977 la UNESCO organiza
la Conferencia sobre Educacion Ambiental y unos afios mas tarde, en 1987, se publica el Informe
Brundtland en el que aparece el concepto de desarrollo sostenible como un desarrollo “que
satisfaga las necesidades del presente sin comprometer la capacidad de las futuras generaciones”
(Naciones Unidas, 1987; p. 23). En esta etapa, el objetivo es crear conciencia sin buscar
enfrentamiento con el paradigma de la modernizacion.

La segunda etapa comienza con la publicacion de la Agenda 21, resultado de la Conferencia
de las Naciones Unidas en Rio en 1992, en la que se sefiala: “La educacion es de importancia
critica para promover el desarrollo sostenible y aumentar la capacidad de las poblaciones para
abordar cuestiones ambientales y de desarrollo” (Naciones Unidas, 1992; p. 36). En esta etapa se
amplia la mirada promoviendo la EDS; se empieza a entender la educacién como un instrumento
valido para alcanzar el desarrollo sostenible. La Cumbre Mundial para el Desarrollo Sostenible,
celebrada en el afio 2002, supone un hito importante por reconocer la educacion como “agente
clave para el cambio” (Naciones Unidas, 2002; p. 68), dando fin a esta segunda etapa. La tercera
etapa se inicia con la declaracion del decenio 2005-2014 de la Educacién para el Desarrollo
Sostenible, cuyo principal objetivo consiste en incorporar la sostenibilidad en el aprendizaje. En
esta tercera etapa, que llega hasta nuestros dias, se plantea la Educacién para la Sostenibilidad
como un instrumento para la transformacién, tanto de las personas como de las instituciones, tal
y como se recoge en la Agenda 2030.

En el caso del sistema universitario espafiol, se observan diversos esfuerzos por parte de la
Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas (CRUE, 2012; 2018; 2019; 2022; 2023),
asi como numerosas declaraciones de compromiso de las universidades con la sostenibilidad,
reflejadas en sus planes estratégicos. Sin embargo, han sido escasas las modificaciones
curriculares que se han realizado para incluir la sostenibilidad en las distintas titulaciones (Antunez,
Gomera & Villamandos, 2017; CRUE & Fundacion Carolina, 2021; Valderrama-Hernéandez, et al.,
2019). Entre las razones que se han detectado para la lentitud en el avance de la inclusién de la
educacién para la sostenibilidad, diversas investigaciones han identificado que el problema no esta
en la actitud del profesorado, ni en la reticencia de éstos a transmitir valores (Olaskoaga-Larrauri,
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Guerenabarrena-Cortazar & Cilleruelo-Carrasco, 2021); de hecho, el profesorado muestra interés
por la sostenibilidad, pero manifiesta una falta de preparacion en modelos educativos para el
desarrollo sostenible (Antunez, Gomera & Villamandos, 2017; Guerenabarrena-Cortazar,
Olaskoaga-Larrauri & Cilleruelo-Carrasco, 2021). Ademas, sefialan que, si bien la sostenibilidad
se ha de aplicar en todos los grados y estudios, no necesariamente se ha de aplicar en todas las
materias y asignaturas (Olaskoaga-Larrauri, Guerenabarrena-Cortazar & Cilleruelo-Carrasco,
2022). Estos estudios muestran la necesidad de formar al profesorado, asi como de hacer publicas
experiencias 0 modelos de aplicacion de la sostenibilidad en el curriculo universitario utilizando
distintas metodologias (Antinez, Gomera & Villamandos, 2017).

También cabe citar los resultados recopilados en el estudio realizado por Leal Filho, et al.
(2023) en diversas universidades de los cinco continentes, en el que se observa que la gran
mayoria de universidades consultadas incluye en sus planes estratégicos la necesidad de impulsar
el desarrollo sostenible; pero a su vez, afirman que no se facilita su implementacion, ya que son
pocas las universidades que ofertan formacion sobre los objetivos de desarrollo sostenible al
profesorado y al personal de administracion y servicios.

Competencias clave para la sostenibilidad

En esa revision de la literatura, no ha de faltar el debate que se ha ido desplegando a lo largo
de las ultimas décadas sobre las competencias clave para la sostenibilidad, con matizaciones entre
las distintas propuestas. Debemos considerar que todas ellas incluyen aspectos cognitivos y
afectivos, agrupados en categorias de pensamiento sistémico, estratégico, anticipatorio,
normativo, interpersonal, intrapersonal, y la competencia de resolver problemas de forma integrada
(Barrenetxea & Barandiaran, 2020; Bianchi, 2020; UNESCO, 2017). Todo ello sin olvidar la
necesidad de incluir valores y motivaciones, junto a entornos que ofrezcan oportunidades para
actuar (Rieckman, 2018), idea basada en el enfoque de las capacidades combinadas de
Nussbaum (2011), que indica que no es suficiente la capacitacion y formacion, si no se
complementa con un contexto idéneo para pasar a la accion. Tal y como recoge Bianchi (2020),
se necesitan actitudes y valores, conocimientos y capacidades, junto a facilitadores personales y
oportunidades sociales. Por todo lo anterior, se puede afirmar que la promocidn de la sostenibilidad
en las titulaciones universitarias requiere, en primer lugar, conseguir competencias transversales
entre los discentes (Bianchi, 2020; Wilhelm, Foster & Zimmermann, 2019; Zamora-Polo &
Sanchez-Martin, 2019) y, en segundo lugar, la inclusion de las competencias especificas
necesarias en las distintas disciplinas, cuestion ésta de gran relevancia, pero que no ha sido
apenas citada en la literatura (Bianchi, 2020).
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Figura 2: Educacion para la sostenibilidad: Valores, conocimiento y habilidades sociales
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* Cuidadode los otros y de uno mismo

Fuente: Adaptado de Pacis & Vanwynsberghe (2020).

Al igual que un arbol (figura 2), hemos de ser capaces de lograr que, durante su periodo
educativo, los discentes consigan unas raices fuertes con valores y compromisos con la
sostenibilidad y el bien comun. A partir de la fortaleza de las raices ancladas en la tierra,
desarrollaran un tronco con los conocimientos sélidos que se requieren en las distintas areas del
saber, para impulsar una nueva narrativa sobre el progreso y el cambio social. Son las raices y el
tronco los que dan paso a la accion (Pacis & Vanwynsberghe, 2020).

En este contexto, la Agenda 2030 brinda una oportunidad para que las instituciones educativas,
desde su papel transformador, influyan en la ciudadania, ofreciendo una definicion operativa de la
sostenibilidad y una comprension comun de la misma. Somos conscientes del desajuste entre el
diagnéstico inicial y la falta de compromisos claros para la resolucion de los diversos problemas,
y también de la focalizacion en los fines mas que en los medios, lo que podria resultar en que todo
quede en una declaracién de buenas intenciones (Unceta & Gutierrez-Goiria, 2018; Unceta,
Martinez & Gutierrez, 2021). Sin embargo, también es una llamada a la accion colectiva global, y
es desde esa vision de responsabilidad individual e institucional desde la que hacemos una
apuesta para que las universidades y el sistema educativo en general se impliquen en la
construccion de ese mundo sostenible que se desea para las préximas generaciones (CRUE,
2018; 2019; 2022; 2023; Moya & Hernandez, 2020).

En la figura 3, se muestra una relacién entre las competencias clave para la sostenibilidad y su
relacion con los Objetivos de Desarrollo Sostenible establecidos en la Agenda 2030.
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Figura 3: Competencias para la sostenibilidad y los ODS

COMPETENCIAS CLAVE PARA LA SOSTENIBILIDAD

SENTIDO DE RESPONSABILIDAD HACIA GENERACIONES FUTURAS

Fuente: Elaboracion propia basada en Rieckmann (2018); Unesco, (2017)

Se presentan los ODS como un espejo en el que mirar y, a la vez, ver reflejado el papel que ha
de jugar el desarrollo de determinadas competencias en pro de la educacién para la sostenibilidad.
El papel transformador que ha de asumir la educacién se debe orientar hacia la identificacion de
problemas globales reflejados en la interaccion entre los ODS; y el abordaje de los problemas
requiere de la combinacion de determinadas competencias que capaciten al alumnado para abrirse
a alternativas diversas.

Lo anterior nos lleva a reclamar un concepto de calidad como transformacion del estudiante
para avanzar en su propia transformacion y para que sea capaz de asumir un compromiso social
(Mijangos, 2011), que iria en la misma linea que la propuesta de Mercader (2019), quien defiende
el concepto de educacion inspiradora, atribuyendo al sistema educativo el papel de preparar tanto
al alumnado como al profesorado para que trabajen en favor del bien comun. Este concepto de
calidad, también coincide en gran parte con el concepto de educacion para la ciudadania global,
que defiende una educacion formadora de ciudadanos criticos, con la habilidad de reflexionar y
actuar sobre retos globales como las inequidades, y que desarrollen una actitud proactiva hacia
los mismos (Agirreazkuenaga, 2020). No podemos olvidar tampoco la responsabilidad que la
ciudadania ha de asumir sobre los efectos futuros que se generan con las decisiones actuales
(Barth et al., 2007).

Comprendemos las reticencias que desde algunos ambitos de la pedagogia surgen al poner el
foco en la Agenda y la educacion al servicio de la misma (Alonso-Sainz, 2020), con el peligro de
que se limiten a elaborar protocolos desde el ambito educativo, y la sostenibilidad se convierta en
una nueva moda. Aun asi, consideramos que ese peligro se puede solventar interpretando la
aprobacion de la Agenda 2030 como una oportunidad para una reflexion en profundidad por parte
del profesorado, que le provoque una necesidad de formacion, antes de aventurarse a realizar
cambios en su docencia (Barandiaran & Cardona, 2016; Bilbao-Goyoaga et al., 2023; UNESCO,
2017).

Aprendiendo a transformar el mundo desde la universidad

La cuestion es por qué es importante comenzar a cambiar el mundo desde los sistemas
educativos. Si el aprendizaje se centra en comprender las conexiones entre los humanos, la
naturaleza, la sociedad y la economia con el objetivo de desarrollar soluciones para los retos de
sostenibilidad, la participacion en cualquier proceso de cambio debe convertirse en parte del
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aprendizaje (Laininen, 2019). En la investigacion llevada a cabo a nivel mundial por la UNESCO
(2021), con respecto a la educacion superior se plantean entre otros, seis ejes de accion, entre los
cuales la docencia universitaria ha de jugar un papel relevante en el empoderamiento de las
nuevas generaciones, ha de ser capaz de resolver los problemas sociales y responder a las
necesidades de la sociedad, de forma que los discentes sean capaces de anticiparse a los retos
antes de que se presenten. Para ello se anima a docentes y discentes a impulsar las
transformaciones desde dentro.

Desde esta llamada a la accidn, en este articulo se propone comenzar a preparar al alumnado
desde su periodo formativo, con el fin de que consigan los conocimientos, habilidades y valores
necesarios para ser los futuros lideres que impulsen un cambio social en el futuro (Alm et al., 2021;
Bilbao-Goyoaga, Gonzalez-Laskibar & Aresti-Uribe, 2022); este planteamiento requiere que las
universidades disefien sus grados evitando centrarse exclusivamente en ofrecer “productos” para
ser vendidos en los competitivos mercados de trabajo (Eir6-Gomes, 2021). En la literatura se
sefiala que, si se les ofrecen unas condiciones adecuadas, los estudiantes pueden aprender a
crear valores transformadores e integradores mientras contribuyen a transiciones sostenibles
(Larsson & Holmeberg, 2018).

Sin embargo, no se puede llevar a cabo un cambio relevante sin combinar una buena formacion
del profesorado y una planificacion adecuada que permita plantear cambios para incluir la
sostenibilidad en los curriculos. La analogia de la danza para explicar las coreografias didacticas
que desarrollan Oser & Baeriswyl (2001), y que Zabalza (2022) traslada a la realidad espafiola, es
muy util para reflejar, por un lado, la posibilidad de innovacion y creacion por parte de los docentes,
como el bailarin crea e interpreta libremente una obra; y por otro lado, las limitaciones que implica
la interrelacion tanto con la institucion como con el alumnado, de la misma forma que el bailarin
encuentra cortapisas a su creatividad en los elementos que constituyen la escenografia, la musica,
el ritmo, la estructura métrica, etc. En la figura 4, se presenta un breve esquema de las coreografias
que puede servir de mapa para orientar a los equipos docentes cuando se planteen innovaciones.

Figura 4. Coreografias didacticas: docente, institucional y discente-entornos de aprendizaje

— = = =
- -~

Agentes
externos /
-

/ ~

INSTITUCIONAL (

' -~ -

Normativas 2 R
) Planes de estudios .
METODOLOGIAS Estructuras
Ambiente de
aprendizaje TRANSFORMACION
Dinamicas
Evaluacion ;
Compromiso
~— Autonomia

Reflexién

DISCENTE

Fuente: Elaboracion propia a partir de Oser & Baeriswyl (2001); Zabalza (2022)

Tal y como se observa en la figura 4, todo equipo docente ha de tener en cuenta en primer
lugar la coreografia institucional, es decir, todo aquello que determina el marco institucional. En
linea con la propuesta de la CRUE (2023) para incluir la sostenibilidad en las titulaciones, se ha
de comenzar analizando los planes de estudio actuales. A continuacidn, hay que sumar una mirada
hacia la propia universidad para analizar la normativa interna, el proyecto formativo de cada
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universidad, asi como las estructuras de coordinacién que se establecen a nivel de titulacion,
facultad o universidad. Todo ello sin olvidar las relaciones con el exterior, que pueden incluir a
agentes externos del entorno, o bien a otras universidades.

Una vez analizado el marco institucional en el que se va a trabajar, se ha de analizar la
coreografia discente, que incluye todo lo relacionado con el alumnado: su nivel de compromiso y
madurez, su autonomia y capacidad para autorregular su aprendizaje, su motivacion, su capacidad
de esfuerzo, su implicacién y participacion, entre otras.

Y, por ultimo, el equipo docente disefiara su propia coreografia: la coreografia docente. Es
decir, decidird como desarrollara su labor docente. Esto supone decidir e incluir metodologias
docentes que faciliten el abordaje a problemas que pone de manifiesto el desarrollo sostenible.
Educar para la sostenibilidad es solicitar al alumnado un compromiso con la transformacion del
modelo social (Lozano Diaz & Figueredo Canosa, 2021). Aunque no existe una metodologia Unica
e ideal para abordar la sostenibilidad, son muchos los autores que defienden la necesidad de
utilizar metodologias activas para conectar aspectos afectivos del alumnado e implicarle en la
necesidad de transformacion (Membrillo-Hernandez et al. 2019; Sanchez & Murga Menoyo, 2019;
Vaquero-Diego & Lopez-Vazquez, 2022).

En nuestro caso, la eleccion del ABR esta motivada por la necesidad de indagar la idoneidad
de la misma en dotar a las asignaturas de un caracter mas global que permita visibilizar la
problematica vinculada a los ODS. En esta misma linea se engloban los proyectos del programa
Campus Bizia Lab de la UPV/EHU, ya que mediante el ABR promueven practicas de alto impacto
sobre el alumnado que contribuyan a un cambio transformador de la Universidad hacia la
sostenibilidad; aunque este programa unicamente se orienta a los Trabajos Fin de Grado y
Trabajos Fin de Master (UPV/EHU, 2023).

Trayendo el binomio educacion-sostenibilidad a nuestra realidad, en este trabajo se toma como
referencia el Catalogo de competencias transversales de la UPV/EHU (UPV/EHU, 2019a) y el
documento EHUagenda para el desarrollo sostenible (UPV/EHU, 2019b), ademas del informe de
la CRUE (2023) para la inclusién de la sostenibilidad en los planes de estudios universitarios, y el
Marco Europeo de competencias sobre sostenibilidad (Bianchi, Pisiotis, & Cabrera, 2022), junto
con otras guias (Sustainable Development Solutions Network, 2020). La metodologia seleccionada
para provocar la transformacion en el alumnado es el Aprendizaje Basado en Retos.

Aprendizaje Basado en Retos

El Aprendizaje Basado en Retos (ABR), es una de las metodologias activas de ensefianza-
aprendizaje, que han ido desembarcando en el sistema educativo a lo largo de las ultimas
décadas. Es un enfoque que se sustenta en el Aprendizaje Basado en Problemas, pero que va un
paso mas alla, ya que parte de un problema relevante del mundo real que puede tener maltiples
soluciones, y los discentes con ayuda de las preguntas guia, consiguen acotarlo a un contexto
mas cercano y dar una solucién parcial a ese problema inicial (Bilbao-Goyoaga, et al., 2023;
Challenge Based Learning, 2020; Nichols, Cator & Torres, 2016; Tecnolégico de Monterrey, 2015;
Tknika, 2022; Van den Beemt, Van de Watering & Bots, 2022). También encontramos experiencias
en las que es el alumnado quien, centrdndose en la observacion del entorno, realiza un diagnéstico
de los problemas a los que se puede dar respuesta desde la universidad, y selecciona uno al que
dar una solucién (Martinez-Acosta, Membrillo-Hernandez & Cabafias-Izquierdo, 2022).

La solucidn se construye sobre la base del aprendizaje experimental (Kolb, 1984), y el foco se
ha de poner mas en el proceso de aprendizaje que en las soluciones que se proponen (Ambrosi &
Hermsen, 2023; Vreman-de Olde et al., 2021). Los autores de este articulo consideran que esta
ultima premisa debe matizarse, ya que la solucién que se propone (el producto del reto) ha de ser
valorada por su calidad, al mismo nivel que el proceso de aprendizaje.

Una de las ventajas que se atribuye al ABR es que el objeto de estudio se centra en problemas
del mundo real para los que se buscan soluciones reales que los propios estudiantes implementen
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(Van den Beemt, et al., 2023). Si bien a nivel tedrico se anima a buscar soluciones reales a
problemas del entorno, no resulta sencillo hacerlo en los cursos iniciales, tanto por razones de
organizacion debido a los tamarios de los grupos, como por el nivel de madurez e implicacion de
los discentes (Sein-Echaluce, Fidalgo-Blanco & Garcia-Pefialvo, 2021), ademas del tiempo
necesario para realizar un reto, presentando al alumnado una problematica real sin descuidar las
competencias especificas. Esta es una de las razones por las que en los primeros cursos de los
grados se aconseja plantear nano-retos o mini-retos (Nichols, Cator & Torres, 2016; UPM, 2020).
Los nano-retos son de corta duracion, se centran en una habilidad particular, estan muy dirigidos
por el profesor, que comienza con el planteamiento del reto, en lugar de partir del problema, y que
concluyen antes de aplicar la solucidn con un publico externo. Los mini-retos, por su parte, pueden
durar de dos a cuatro semanas, y permiten a los estudiantes comenzar con la gran idea y realizar
el proceso completo.

Por otro lado, Van den Beemt, Van de Watering & Bots (2022), sefialan que hay dificultades
para la implementacion del ABR en las areas no STEM (Science, Technology, Engineering and
Mathematics). Conclusiones similares obtienen Gallagher & Savage (2020) al recoger que la
mayoria de proyectos de ABR realizados en instituciones de educacion superior son llevados a
cabo por estudiantes de titulaciones STEM. Por lo que se refiere a los paises, Espafia, Estados
Unidos, México y Paises Bajos son los mas activos en la publicacién de experiencias (Perna,
Recke & Nichols, 2023).

Esta escasez de experiencias del ABR en areas no STEM, muestra una brecha en la
investigacion de esta metodologia en multitud de disciplinas y puede ser una oportunidad para que
los equipos docentes de las facultades de Economia y Empresa investiguen sobre el disefio,
andlisis y evaluacion del ABR en sus areas.

A nivel general, la revisiéon de las experiencias que realizan Leijon et al. (2022) también
muestran la sospecha de que son pocas las que se han implantado y compartido en la comunidad,
lo cual nos indica que se requiere mas investigacion y mas evaluacion de dichas experiencias para
que el ABR consiga un impacto social significativo, no quedandose unicamente en los beneficios
que aporta al aprendizaje del alumnado. Esta limitacién que se atribuye al ABR, y que los autores
de este articulo comparten, también es extensible a la mayoria de las innovaciones docentes, tal
y como concluyen Marcuello et al. (2023) en la evaluacion que han realizado sobre los resultados
obtenidos con los programas de innovacién docente en la universidad de Zaragoza.

Por ultimo, se ha de sefialar que, para llevar a cabo un reto es condicion necesaria que los
estudiantes participen de forma activa en el proceso (Sein-Echaluce, Fidalgo-Blanco & Garcia-
Pefalvo, 2021), y tengan capacidad para un aprendizaje autorregulado en el que muestren una
responsabilidad para identificar las brechas de aprendizaje y establecer objetivos de aprendizaje
(Van den Beemt, Van de Watering & Bots, 2022). Tal y como recogen Ambrosi y Hermsen (2023),
el rol del estudiante ha de implicar el compromiso con su aprendizaje (learning engagement), que
incluye la habilidad para crear planes individuales y grupales, la utilizacién activa de estrategias
efectivas de aprendizaje, la realizacion de conexiones emocionales y sociales con el grupo y con
la tematica, y la automotivacion. Pero se ha de tener presente que un porcentaje significativo de
los discentes universitarios son alumnos pasivos, que sélo estudian unos dias antes del examen
y que solo quieren aprobar, sin tener un interés real por aprender (Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce
& Garcia-Pefialvo, 2019).

Aprendizaje basado en retos: modelos y enfoques

En cuanto a los enfoques metodoldgicos sobre ABR, la revision de la literatura que llevan a
cabo Gallagher & Savage (2020) muestra que hay experiencias que se basan en enfoques
estructurados que descansan en un modelo como el de Nichols, Cator & Torres (2016), y otros
que se basan en enfoques abiertos, con adaptaciones muy flexibles, por ejemplo,
complementandolas con las aulas invertidas o los casos.
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Las publicaciones mas recientes, si bien siguen presentando buenos resultados en el desarrollo
de competencias transversales, en la motivacion y compromiso del alumnado, también muestran
las dificultades que se encuentran en la aplicacién del ABR. Entre éstas se citan la pérdida de
alumnado en el proceso, la falta de tiempo o capacidad para llevar a la practica el reto fuera del
ambito académico, y el peligro de descuidar las competencias especificas de las distintas
asignaturas (Leijon et al., 2022; Portuguez & Gomez, 2020). Son todas ellas cuestiones de gran
relevancia para poner el foco en un disefio y posterior evaluacion que permitan analizar qué se ha
conseguido y qué se ha perdido en el camino. Otra dificultad afiadida es la escasez de trabajos
que den detalles sobre el logro o no del reto planteado, ya que la mayoria de estudios realiza la
evaluacion de las actividades ABR centrandose en evaluar la experiencia del estudiante, asi como,
su adquisicién de las competencias y habilidades (Gallagher & Savage, 2020).

Segun recogen en la revisidn bibliografica sobre el ABR que llevan a cabo Perna, Recke y
Nichols (2023), se identifican areas en las que se ha de continuar investigando: como impacta el
reto en el aprendizaje, la importancia de la reflexion para la implementacion de las soluciones del
reto, las barreras existentes para implementar el ABR en el largo plazo, y las dificultades para
transferir el conocimiento del ABR desde el sistema educativo a la sociedad y a los decisores
institucionales.

En este articulo se apuesta por organizar el ABR de forma estructurada, con una fusion entre
dos modelos: el modelo ETHAZI (Tknika, 2016; 2022) y el modelo de Nichols, Cator & Torres
(2016), tal como se recoge en la figura 5.

Figura 5. Fases del Aprendizaje Basado en Retos
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Nichols, Cator & Torres (2016); Tknika (2016)
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El modelo de Nichols, Cator & Torres (2016), es uno de los méas utilizados y citados en la
literatura sobre ABR, y es sencillo de comprender en su estructura, ya que plantea tres fases por
las que avanzar desde el planteamiento del problema hasta llegar a la solucién final: involucrar,
investigar y actuar. Pero a la hora de comenzar a preparar un reto, no es sencillo comprender en
qué consiste la primera fase, ni tampoco como disefar las actividades para pasar del problema a
la definicion del reto.

El modelo ETHAZI, por su parte, plantea doce fases por las que avanzar para dar una solucién
al problema planteado. Este modelo ha sido desarrollado por Tknika (Centro de investigacion
aplicada de Formacion Profesional de Euskadi, impulsado por el Departamento de Educacién del
Gobierno Vasco) para los centros de Formacion Profesional de Euskadi. EI modelo comenzé a
funcionar hace una década, seleccionando centros piloto para su implantacién, y en el momento
actual esta bastante establecido en muchos centros. El planteamiento es similar al de cualquier
otro modelo, ya que parte de una situacién problematica, que se transforma en un reto, para
posteriormente, mediante un proceso estructurado, llegar a un resultado que, tras su aplicacion,
se revisa y se mejora. Una de las ventajas de utilizar este modelo es que en la pagina web de
Tknika, se pone a disposicion de todos los interesados material diverso que permite interiorizar el
disefio y aplicacion de un reto en cualquier contexto educativo. Asi, entre el material relevante, se
pueden encontrar guias para el profesorado (con el planteamiento del reto y la inclusién de
actividades para las distintas fases), guias para el alumnado (con informacion detallada sobre
como abordar cada una de las fases), el banco de retos (en el que se recogen experiencias
llevadas a cabo en distintos centros, ordenada por familias profesionales), propuestas de reto 0
(ejemplos sencillos para familiarizarse con la metodologia), herramientas para trabajar y evaluar
distintas competencias transversales, videos explicativos, e incluso cursos de formacién para el
profesorado.

Asi, se ha adaptado la propuesta que se presenta en el apartado de resultados al modelo de
Nichols, Cator & Torres (2016), por ser mas sencillo de comprender para alguien que quiera
comenzar a trabajar en retos, ya que las herramientas y actividades que se utilizan se pueden
mostrar de forma esquematica. Sin embargo, los autores del articulo aconsejan revisar las guias
para los equipos docentes propuestas por Tknika, ya que facilitan la preparacion de las actividades
que se van a llevar a cabo.

METODOLOGIA

El trabajo que se presenta en este articulo esta basado en la revision de la literatura, las
experiencias de diversas universidades y el estudio de caso longitudinal llevado a cabo en la
Facultad de Economia y Empresa de la Universidad del Pais Vasco UPV/EHU, a lo largo de cuatro
cursos académicos en los que han participado seis docentes y un centenar de discentes. A lo largo
de estos cuatro afios, se ha recogido informacidn cuantitativa y cualitativa tanto del profesorado
como del alumnado participante en los retos llevados a cabo, lo cual ha permitido mejorar el
proceso de disefio, ejecucion y evaluacion de los mismos, lo que permite a los autores realizar la
propuesta que se indica en el apartado de resultados. En dicha propuesta se muestra un protocolo
con material para centrarse en un ODS y, mas concretamente, en una de las metas asociadas a
ese ODS, sobre la que impactar desde las asignaturas, seleccionar un problema (el equipo
docente 0 un agente externo), definir el reto, proponer y aplicar una solucién, y finalmente evaluar
el proceso y el resultado.
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RESULTADOS

El articulo recoge la propuesta de un itinerario que, mediante el ABR, permite integrar el
desarrollo sostenible en las titulaciones universitarias (figura 6). Se divide en cuatro fases a través
de las cuales se va guiando al alumnado: planificar, involucrar, investigar y actuar, hasta lograr
una solucién para el reto planteado.

Figura 6: Fases del ABR
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Nichols, Cator & Torres (2016)

La Fase 0: Planificar, tiene como objetivo que los equipos docentes empiecen a reflexionar en
qué metas vinculadas a un ODS (ODS_meta) pondrén el foco para plantear el reto, y cdmo
vincularan la problematica seleccionada, asi como qué competencias transversales y especificas
desarrollaran con su alumnado.

Para conseguir el objetivo mencionado en esta etapa inicial es fundamental la busqueda de
aliados entre los docentes para poder intercambiar informacién sobre las asignaturas que
intervendran, identificando las competencias especificas y transversales, asi como los
ODS_metas que puedan abordarse desde cada asignatura que participe en el reto. Mediante el
consenso, los docentes seleccionaran uno o dos ODS y una meta asociada a los mismos, y
decidiran las competencias transversales que trabajaran juntos en una situacién de aprendizaje
comdn (figura 7).
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Figura 7: Fase 0 del ABR. Planificar
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Nichols, Cator & Torres (2016)

En esta Fase 0, también, se aconseja que el equipo docente que participa en el reto identifique
tanto las fuerzas aliadas (aquellos aspectos en los que compartir el reto les favorece) como las
fuerzas restrictivas (los aspectos en los cuales compartir el reto les limita).

En la Fase 1: Involucrar, el objetivo es conseguir que el alumnado se comprometa con el reto.
Es fundamental, en este momento, activar los equipos discentes y formarles sobre el trabajo en
equipo, ya que todos ellos deben interiorizar la necesidad de compartir la responsabilidad del reto
con sus compafieros y compafieras de equipo. Para conseguir esto ultimo, decidiran
conjuntamente el nombre del equipo, redactaran un contrato de compromisos, analizaran los
perfiles de los miembros del equipo (el profesorado facilitara un instrumento para ello) y, en funcion
de ellos, distribuiran los roles y funciones de las personas del equipo. De todas estas actuaciones
se generan evidencias que son recogidas en un portafolio grupal. A nivel individual, cada
estudiante realizara una reflexion sobre las acciones realizadas en esta fase aportando contenido
a un diario reflexivo por estudiante.

Figura 8: Fase 1 del ABR. Involucrar
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Nichols, Cator & Torres (2016)
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En esta fase se tiene que impulsar la plena participacion tanto del equipo docente como del
alumnado. Es en este momento cuando se tiene que trabajar con el alumnado su implicacion con
la temética que se va a trabajar. Se tiene que conseguir que los estudiantes entiendan por qué se
les plantea ese reto. Esta accion se inicia con la presentacion de una gran idea relacionada con
un problema social especifico y su correspondiente ODS_meta. A continuacion, se plantea una
pregunta esencial con el propésito de definir el reto. En el caso de los cursos inferiores, esa
pregunta esencial ha de ir acompafiada de preguntas guia para facilitar la correcta comprension
del reto por parte del alumnado. En la figura 8 se muestran dos ejemplos, en uno la gran idea es
la desigualdad, y en el otro, el suicidio juvenil: para cada una de ellas se plantea una pregunta
esencial a las que se les vinculan posibles retos a modo de ejemplo.

En la Fase 2: Investigar, el objetivo es ampliar los horizontes desde la perspectiva del
conocimiento de los participantes, y proceder a desarrollar las competencias seleccionadas
mediante diversas actividades que se adaptaran a las necesidades del reto en cada etapa.

Para sistematizar este trabajo es importante que los equipos docentes disefien una ficha en la
que se incluyan los ODS_meta y las competencias que se van a trabajar, asi como la gran idea,
la pregunta esencial y el reto que van a abordar (figura, 9).

Figura 9: Fase 2 del ABR. Investigar
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Nichols, Cator & Torres (2016)

En lafigura 9, se presenta un modelo de ficha de las actividades guia. Con estas fichas, por un
lado, se pretende que el alumnado entienda el objetivo de la actividad y no olvide con qué
ODS_meta se identifica el reto y, por otro lado, se le facilitan las fuentes de informacion necesarias
para esa actividad (material que puede utilizar: lecturas, datos, etc.). También es importante que
se dé a conocer el criterio de evaluacion y la evidencia que se tendra en cuenta para evaluar la
actividad; estos dos aspectos facilitaran poder proporcionar al estudiante un feedback regular a
través del proceso. Al igual que en las fases anteriores, se van generando evidencias que se
incluyen en el portafolio, si son consecuencia del trabajo del equipo, o en el diario reflexivo, si
surgen del trabajo individual.

Por ultimo, en la Fase 3: Actuar (figura 10), se espera llegar a dar una solucion al reto planteado.
Por ejemplo, en la figura 8, se planteaba el reto: “crear una campafia de concienciacién sobre las
escuelas bunker y las escuelas gueto” vinculado a la desigualdad, luego la solucién seria, por
ejemplo, un documento o un video que recoja el disefio de esa campafia, la cual se habra ido
gestando con la realizacién de actividades guia. Dentro de esta fase, la parte mas problematica
de llevar a cabo puede resultar la que corresponde a la implementacion, es decir, sacar el reto del
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aula. Lo que se acaba de comentar dependera mucho del &rea de conocimiento del grado, del tipo
de reto y de la solucion que se plantee, asi como de los recursos disponibles.

Figura 10: Fase 3 del ABR. Actuar
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Para finalizar esta fase se concluye con la evaluacién que ha de proporcionar informacién
suficiente para que sirva de herramienta tanto a docentes como a discentes para la mejora de
todos los procesos. La experiencia llevada a cabo por los firmantes del articulo durante cuatro
cursos académicos confirma que tanto el portafolio como el diario reflexivo son evidencias muy
apropiadas para recoger informacion del trabajo grupal e individual en todas las fases; y el soporte
en el que se presenta el reto, por ejemplo, un cartel, un video, o una pagina web, seré la evidencia
del producto final (figura 11).
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Figura 11: Evidencias para la evaluacion. Portafolio, diario reflexivo y reto
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En todas las fases al alumnado se le facilitan herramientas que le permitan la reflexidn y la
interpretacion de resultados que, a su vez, proporcionan informacién al equipo docente para la
evaluacién de sus acciones, con el fin de poder mejorar de cara a la implementacion del ABR en
el siguiente curso académico. Al mismo tiempo, en la Fase 3, los equipos disponen de unas
rubricas para autoevaluar su reto y los resultados de aprendizaje conseguidos, las cuales se
integran en el portafolio.

DISCUSION

El contexto actual requiere redimensionar la docencia en la universidad en aras de responder
a los problemas asociados a la sostenibilidad. En este escenario surge la necesidad de articular
metodologias docentes que activen al estudiante hacia un proceso mas transformativo que
continuista, donde se genere una necesidad de aprendizaje desde la exploracion. Si bien no existe
una metodologia Unica para abordar la situacion descrita, si existe un amplio consenso en cuanto
a la necesidad de poner en marcha, desde la innovacion docente, metodologias activas que den
a la coreografia discente un protagonismo activo.

La propuesta de itinerario presentada para introducir la sostenibilidad en los grados
universitarios a través del ABR puede ser de utilidad para impulsar el cambio hacia el paradigma
de la Educacion para la Sostenibilidad y, como consecuencia, colaborar en formar personas
reflexivas y empaticas con la problematica que abarca la Agenda 2030. En esta linea, se entiende
como una mejora que facilita el desarrollo de determinadas competencias clave para la
sostenibilidad. Ademas, se considera una aportacion en el area de Economia y Empresa para
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reducir la brecha identificada en la literatura sobre la escasez de experiencias ABR en areas no
STEM.

Si bien es cierto que se ha avanzado en la labor docente relacionada con el tema, los resultados
aun no logran el impacto deseado. Se reconocen las limitaciones existentes al implantar la
metodologia del ABR, asumiendo como una de sus principales restricciones el propio marco
institucional: la coreografia institucional, definido tanto por el modelo pedagdgico por el cual
apuesta la universidad, como por las normativas o los requisitos que establecen las diferentes
agencias de calidad. A su vez, se ha de reconocer la necesidad de que sea la universidad quien
disefie el marco de actuacion comdn para poder incidir en la necesidad de una transformacion.
Las formas de trabajo, las iniciativas llevadas a cabo por los equipos docentes, han de estar
coordinadas a nivel institucional, desde el respeto a la diversidad que aportan las culturas de los
centros y la riqueza que suponen las distintas areas de conocimiento.

Relacionado con lo anterior, se reconocen las limitaciones que conllevan las caracteristicas del
alumnado al implantar el ABR: la coreografia discente. Por un lado, es fundamental conocer las
particularidades del alumnado con el que se va a trabajar: implicacion, madurez, autonomia,
capacidad de reflexion, entre otras. En esta linea, tampoco se pueden obviar cuestiones como el
tamario del grupo, el curso o el perfil de ingreso, ya que todas ellas condicionan el resultado de la
accion que se vaya a realizar.

Asimismo, surge la necesidad de valorar la coordinacion de los equipos docentes: la
coreografia docente (dentro del equipo y entre equipos) como una herramienta primordial para la
implantacion del ABR, tanto que se podria considerar un punto de partida desde el que influir en
la transformacién de la manera de desarrollar esa labor docente en un grado. De esta forma, se
podria garantizar una continuidad al modo de introducir la sostenibilidad en una titulacion. En este
punto no podemos eludir mencionar el inevitable relevo generacional de los equipos docentes, lo
que conlleva una cierta discontinuidad en la implantacion de las innovaciones docentes.

Por altimo, hay dos cuestiones sobre las que hay que seguir indagando. En primer lugar, seria
interesante tener en cuenta en el marco de futuras actuaciones desde el ABR para la inclusion de
la sostenibilidad, el Trabajo Fin de Grado (TFG). Este presenta un escenario en el que la relacion
del estudiante y el docente es directa y se puede estructurar de manera individualizada, lo cual
permite una mayor flexibilidad. Pero no esta exento de limitaciones en el sentido de que, al aplicar
el ABR el trabajo no consiga tener caracter académico. Por tanto, es aconsejable abrir una
reflexion sobre qué se evaluaria en este tipo de TFG: ;como se integra la sostenibilidad a través
de las fases del ABR?, ; el reto conseguido?, ¢ las competencias en sostenibilidad desarrolladas?,
son algunos ejemplos.

En segundo lugar, seria conveniente evaluar la viabilidad de plantear ABR con la colaboracion
de agentes externos que sean los que propongan los problemas a los que dar solucién. Asi pues,
también se debe analizar el papel que ha de jugar el agente externo a la hora de definir el reto,
tanto en el TFG como en las asignaturas del grado. Desde nuestra experiencia, puede darse un
desajuste entre las expectativas del agente y las posibilidades que puede ofrecer la implantacion
del ABR en los grados universitarios. Seria interesante seguir las experiencias que se estan
llevando a cabo en la UPV/EHU entre equipos multidisciplinares y agentes externos. Por una parte,
el proyecto OCEAN i3 (proyecto de innovacion con el territorio para la sostenibilidad de los
océanos) que se desarrolla en la regién Euskadi-Aquitania, comenz6 su andadura en el afio 2018,
y en él participan una universidad espafiola y otra francesa: la Universidad del Pais Vasco/Euskal
Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU) y la Universidad de Burdeos, junto a quince agentes sociales.
Por otra parte, esta el proyecto EHUkultura i3, en el que participan equipos de la UPV/EHU junto
a tres agentes sociales externos de la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, que ha comenzado
en el afio 2022.

En definitiva, el ABR resulta una metodologia valida para la adquisicién y desarrollo de
competencias clave para la sostenibilidad en los primeros cursos universitarios, y genera efectos
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positivos en el colectivo discente, dandole oportunidades para la reflexion de manera ordenada y
sistematica. Por otro lado, la aportacion de la sistematizacion del proceso de implantacion del ABR
ha de servir para facilitar el desempefio de la labor docente y ampliar el colectivo docente que
apueste por la metodologia ABR desde la innovacion.
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