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     “La grandeza se construye sobre las aparentemente 
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RESUMEN 

La producción masiva de residuos ligada al exceso de consumo constituye uno de los 
conflictos socioecológicos más importantes en la actualidad y una barrera importante 
para lograr la sostenibilidad. En este contexto, la educación se considera una 
herramienta fundamental donde el profesorado representa la pieza clave para 
concienciar e implicar a la ciudadanía, desde el reconocimiento de las relaciones entre 
nuestras actividades cotidianas y la generación de residuos, y la promoción de hábitos 
de consumo sostenible. Sin embargo, el futuro profesorado (FTs) a menudo siente 
inseguridad y manifiesta la necesidad de una mayor capacitación sobre cómo 
implementar la Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) en sus aulas. 

La presente investigación está orientada a estudiar las percepciones y compromisos 
que adopta el profesorado de secundaria en formación, de la especialidad de Biología 
y Geología, frente a la producción masiva de residuos; tanto desde un plano general 
como desde contextos específicos. En concreto, la exportación de residuos y la 
liberación de microplásticos al entorno. Así mismo, pretende analizar las estrategias 
didácticas que reconocen y proponen como adecuadas para abordar este problema en 
las aulas, estableciendo las posibles relaciones entre estas estrategias y sus 
percepciones y compromisos. Además, persigue explorar la autopercepción que el FTs 
tiene de su nivel de desarrollo de competencias para actuar desde la EDS y el perfil 
competencial que desarrolla en tales propuestas educativas. 

Metodológicamente es una investigación no experimental descriptiva y de diseño 
instrumental, con un enfoque mixto, cualitativo y cuantitativo. 

Los resultados muestran que el FTs presenta dificultades para reconocer los distintos 
factores que intervienen en la problemática de la generación masiva de residuos y, 
mantiene una visión muy ecológica de sus consecuencias. Sin embargo, abordar la 
problemática a través de contextos más específicos parece generar visiones más 
completas. En cuanto a sus compromisos, la mayoría del FTs asume su responsabilidad 
personal en el problema; sin embargo, aunque acepta la necesidad de reducir sus 
residuos, apuesta por opciones de bajo esfuerzo, como el reciclaje.  

Respecto a las estrategias didácticas, es capaz de reconocer planteamientos educativos 
transformadores, pero presenta dificultades para su diseño. Solo una minoría es capaz 
de plantearlas con enfoques orientados a asumir compromisos. Sin embargo, parece 
que en contextos cercanos donde el FTs presenta un pensamiento sistémico, diseña 
propuestas dirigidas a promover el pensamiento crítico y la reflexión. Además, el FTs 
comprometido tiende significativamente hacia enfoques orientados a la acción. 

Por otro lado, el FTs reconoce y muestra dificultades para evaluar los resultados del 
aprendizaje, centrándose en el componente cognitivo por encima del afectivo.  
Asimismo, su mejor percepción y perfil competencial se alcanza en el planteamiento 
de situaciones contextualizadas en la vida del alumnado. Mientras que, aunque se 
percibe muy competente a la hora de considerar diferentes dimensiones y 
perspectivas de los problemas, el perfil competencial que presenta es bajo.  



 
 

Este estudio muestra el potencial del uso de una rúbrica, replicable en futuras 
investigaciones, para evaluar las competencias en EDS del FTs. Ello permite una 
adecuada aproximación a las competencias en sostenibilidad que promoverá en sus 
aulas. Además, contribuye a la discusión sobre la importancia de promover la 
responsabilidad personal en la formación del profesorado en relación a la 
sostenibilidad y su enseñanza en la escuela. Asumir la responsabilidad personal es 
clave en la medida que se relaciona tanto con una mayor disposición a adoptar 
comportamientos sostenibles, como con enfoques educativos transformadores. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

The massive production of waste linked to overconsumption is currently one of the 
most important socio-ecological conflicts and a major barrier to achieving 
sustainability. In this context, education is considered a fundamental tool where 
teachers represent the key to raise awareness and involve citizens, from the 
recognition of the relationships between our daily activities and the generation of 
waste, and the promotion of sustainable consumption habits. However, future 
teachers (FTs) often feel insecure and express the need for further training on how to 
implement Education for Sustainable Development (ESD) in their classrooms. 

The present research is aimed at studying the perceptions and commitments adopted 
by future secondary school teachers, specializing in Biology and Geology, in the face of 
the massive production of waste; both from a general level and from specific contexts. 
Specifically, within the context of the export of waste and the release of microplastics 
into the environment. It is also aimed at analyzing the didactic strategies that they 
recognize and propose as appropriate to address this problem in the classroom, 
establishing the possible relationships between these strategies and their perceptions 
and commitments. In addition, it seeks to explore the self-perception that the FTs have 
of their own level of EDS competencies development and the actual competency 
profile that they develop in such educational proposals. 

Methodologically, this is a non-experimental, descriptive and instrumental design 
research, with a mixed qualitative and quantitative approach. 

The results show that the FTs show difficulties in recognizing the different factors 
involved in the problem of massive waste generation and that they maintain a very 
ecological vision of its consequences. However, approaching the problem through 
more specific contexts seems to generate more complete visions. In terms of their 
commitments, most FTs assume their personal responsibility for the problem; 
however, although they accept the need to reduce their waste, they opt for low-effort 
options, such as recycling. 

Regarding didactic strategies, the majority of the FTs is capable of recognizing 
transformative educational approaches, but presents difficulties in their design. Only a 
minority is able to propose them with commitment-oriented approaches. 
Nevertheless, it seems that, in close contexts where the FTs show major level of 
systems thinking, they design proposals aimed at promoting critical thinking and 
reflection. Moreover, committed FTs tend significantly towards action-oriented 
approaches. 

On the other hand, the FTs recognize and show difficulties in assessing learning 
outcomes, focusing on the cognitive component rather than the affective one.  
Likewise, their best perception and competence profile is achieved in the approach of 
contextualized situations in the students' lives. While, although they perceive 
themeselves as very competent, when considering different dimensions and 
perspectives of problems, their competency profile is low. 



 
 

This study shows the potential of using a rubric, replicable in future research, to assess 
the ESD competencies of FTs. This allows an adequate approximation of the 
sustainability competencies to be promoted in their classrooms. In addition, it 
contributes to the discussion on the importance of promoting personal responsibility 
in teacher education in relation to sustainability and its teaching in schools. Assuming 
personal responsibility is key insofar as it is related both to a greater willingness to 
adopt sustainable behaviors and to transformative educational approaches. 
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CAPÍTULO 1. JUSTIFICACIÓN 

La producción masiva de residuos y su llegada a los sistemas naturales constituye uno 

de los conflictos socioecológicos más importantes en la actualidad (Bagheri et al., 

2020; Pham et al., 2020). La acumulación de residuos sólidos urbanos (RSU) en el 

medio natural provoca un enorme impacto ambiental, social y económico. Entre otros, 

debido a la contaminación del suelo, del aire, de masas de agua superficial y 

subterránea, problemas de salud, desigualdades, ocupación del territorio o 

destrucción del paisaje (Alam y Ahmade, 2013; United Nations Environment 

Programme [UNEP], 2018; Wilson y Velis, 2015). 

Cada ciudadano y ciudadana produce de media cerca de 1 Kg/día de RSU, pudiendo 

alcanzar los 4,54 Kg/día en países con mayores ingresos económicos (Kaza et al., 2018). 

Según estos autores, se estima que para el año 2050 estas cifras podrían triplicarse, 

alcanzando una producción mundial de RSU de 3.400 millones t/año. Además, la 

gestión de estos residuos presenta carencias. De una parte, porque las prácticas y 

tecnologías no son eficientes al 100%. De otra parte, porque no son aplicadas a todos 

los residuos, debido a que bien no se implementan por no considerarse rentables, o 

bien porque no son factibles para determinados materiales (Al-Salem et al., 2009; Del 

Val, 2011). A ello se suma que estos métodos de gestión no están exentos de 

consecuencias negativas. Pueden ocasionar la producción de lixiviados en vertederos, 

liberación de dioxinas y furanos en incineradoras o emisiones de gases con efecto 

invernadero (Borreguero et al., 2018; Bourguignon, 2018; Kaza et al., 2018).   

Por ello, junto a la mejora en los métodos de gestión, resulta esencial replantear el 

modelo de consumo de nuestra sociedad como responsable de la producción masiva 

de RSU (Lehtonen et al., 2018). De hecho, la United Nation (UN) en la Cumbre de 2015 

aprueba la Agenda 2030, marcando 17 Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS). 

Presisamente, desde el ODS 12 nos insta a caminar hacia un consumo y una 

producción responsable. En este sentido,  la reducción de los residuos desde las 

decisiones diarias de consumo de los individuos se considera una cuestión crucial (Cho, 

2019; Goldman et al., 2021). Sin embargo, esta atención a la responsabilidad individual 

no debería limitar un análisis crítico sobre las raíces estructurales y sistémicas de estos 

problemas, reconociendo las influencias económicas y sociopolíticas, así como la 
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responsabilidad de los actores poderosos (Waldron et al., 2016). En el caso específico 

de la generación de residuos, los patrones de consumo personal presentan gran 

relevancia. Sin embargo, se han identificado dificultades entre la población para 

establecer relaciones adecuadas entre la actual crisis socioecológica, las formas de 

consumo individuales y colectivas y la producción de residuos, lo que limita que se 

asuma la necesidad de reducir nuestro consumo (Kolbe, 2015; Merewether et al., 

2023).  

En este contexto, la Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) se convierte en una 

de las grandes metas de los ODS (meta 4.7 y la 12.8) (UN, 2015), desempeñando un 

papel central para avanzar en el cambio de paradigma hacia comportamientos más 

responsables, esencial ante el reto de la sostenibilidad (Barth y Rieckmann, 2016; 

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2017). Para 

Varela-Losada et al. (2021, p. 2), “este desafío concierne específicamente a los 

docentes”, siendo necesaria su implicación en la tarea de educar a la ciudadanía en la 

búsqueda de soluciones científicamente fundamentadas (Williams, 2014), desde su 

compromiso con modelos educativos orientados a una comprensión sistémica de los 

problemas socioecológicos y fomentando estilos de vida sostenibles (Palmberg et al., 

2017).  

Sin embargo, el propio profesorado a menudo manifiesta su falta de dominio en 

cuestiones de sostenibilidad, señalando que no disponen de los conocimientos y las 

habilidades necesarias para orientar a su alumnado hacia otra manera más 

responsable de tomar decisiones (Dahl, 2019; Pihen, 2021; Solís-Espallargas et al., 

2019). A este fin, la mayoría de docentes siguen utilizando como recurso didáctico 

principal los libros de texto y que, por ende, pueden ser un indicador de lo que se 

enseña en las aulas (Montañés y Jaén, 2015). Un material que a menudo aborda de 

manera incompleta la problemática del exceso de producción de residuos, desde 

puntos de vista simplistas y reduccionistas; y donde raramente se ofrecen 

planteamientos que permitan el reconocimiento de las decisiones diarias en las causas 

y en las distintas soluciones (García-Fortes et al., 2022).   

Además, estudios como el de Martínez-Borreguero et al. (2020) ponen de manifiesto 

las dificultades que presenta el profesorado no solo para una adecuada percepción de 
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problemáticas como la producción excesiva de residuos, sino también para una 

implicación responsable en la solución de las mismas. Esto podría indicar carencias en 

la formación y desarrollo de las competencias necesarias para llevar a cabo un 

adecuado planteamiento de estos desafíos en su ejercicio profesional (Pegalajar 

Palomino et al., 2021). 

De esta manera, aunque entre el profesorado prevalecen actitudes positivas hacia la 

EDS durante su formación inicial, se muestran más pesimistas en su labor docente 

(Álvarez-García et al., 2018). Recientes investigaciones han identificado que las 

implicaciones de la EDS no están claras para los profesionales y las profesionales de la 

educación (Redman et al., 2018). De hecho, el FTs suele cuestionar su propia capacidad 

para abordar adecuadamente las cuestiones de sostenibilidad y guiar a su alumnado 

hacia una toma de decisiones responsable (Dahl, 2019; Solís-Espallargas et al., 2019; 

Waltner et al., 2020). Así, al final de su periodo de formación, señalan la necesidad de 

una mayor formación sobre cómo trabajar estas cuestiones socioecológicas en sus 

aulas (Skarstein, 2020; Waltner et al., 2020; Yavetz et al., 2009) 

Dada la importancia tanto de las propias representaciones que sobre esta 

problemática presenta el futuro profesorado, como de sus propias decisiones y 

compromisos, parece necesario ahondar en su investigación, ya que incidirán 

significativamente en sus propuestas de enseñanza-aprendizaje (Evans y Ferreira, 

2020; Redman y Redman, 2014). De hecho, la mayoría de los estudios sobre EDS en la 

esfera profesional del FTs inciden en este sentido y utilizan instrumentos de medida 

sobre comportamientos, actitudes, creencias hacia la sostenibilidad; o sobre las 

percepciones acerca de su preparación (Anderson et al., 2013; Van Petegem et al., 

2007; Vega Marcote et al., 2015). Pero muy pocos analizan el desarrollo profesional 

desde sus propuestas didácticas y/o utilizan para su evaluación un marco competencial 

(García et al., 2017; Vare et al., 2019). Para Cebrián y Juyent (2015), resulta necesario 

seguir investigando sobre los niveles de logro en la adquisición de las competencias en 

EDS del profesorado. 

En este sentido, algunos autores y autoras señalaron que existen muy pocas 

formulaciones precisas de competencias que se traduzcan en modelos o herramientas 

de medición (Waltner et al., 2019), y señalan que operacionalizar estas competencias 
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en desempeños observables podría ser una solución. En esta línea, García et al. (2017) 

diseñaron una rúbrica para evaluar las competencias de EDS utilizando como 

referencia el marco de competencias desarrollado por la United Nations Economic 

Commission for Europe (UNECE, 2013). Un marco que centra sus competencias en lo 

que el profesorado necesita entender, hacer, ser y cómo necesita vivir y trabajar con 

los demás para desde su ámbito profesional contribuir a la EDS. Consideraron su 

investigación como un aporte metodológico y un punto de partida para futuros 

estudios sobre la evaluación de las competencias en EDS de los profesionales y las 

profesionales de la educación. Es más, las deficiencias para abordar adecuadamente 

las cuestiones de sostenibilidad en su práctica profesional (Pegalajar-Palomino et al., 

2022) respaldan la necesidad de investigaciones orientadas hacia sus competencias de 

acción docente en EDS. 

La falta de competencias entre el profesorado parece resultar el cuello de botella más 

importante al que se enfrenta la promoción de la EDS (Vare et al., 2019). En 

consecuencia, continúa siendo indispensable preparar al profesorado para el reto de 

aplicar la EDS en el ámbito escolar, promoviendo la adquisición de competencias 

profesionales en este ámbito para crear situaciones de aprendizaje adecuadas 

(Ferguson y Roofe, 2020; Rieckmann, 2018; UNECE, 2013). De modo que se debería 

poner mayor énfasis en la formación del profesorado en esta área (Álvarez-García et 

al., 2018; Falkenberg y Babiuk, 2014). 

El futuro profesorado (FTs) debe capacitarse para reconocer el origen de la 

insostenibilidad, sus consecuencias en diferentes niveles y proponer soluciones 

adecuadas; y también cómo crear ambientes de aprendizaje que desarrollen en sus 

estudiantes las habilidades para ser resilientes ante este desafío (UNESCO, 2021). Por 

tanto, sería oportuno, además de analizar las percepciones que sobre estas 

problemáticas tiene el profesorado en formación, y sus decisiones y compromisos, 

profundizar en la proyección de estas competencias en su labor docente, a partir de lo 

que proponen, diseñan o plantean como adecuados contextos de enseñanza-

aprendizaje (Ferguson y Roofe, 2020). En este sentido, esta investigación podría 

orientar acciones de formación específica que puedan favorecer la participación del 
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profesorado, desde el ámbito personal y profesional, en la consecución de los 

objetivos de la EDS (Sinakou et al., 2021). 

CAPÍTULO 2. MARCO TEÓRICO 

2.1. LA PROBLEMÁTICA SOCIOECOLÓGICA DERIVADA DE LA 

PRODUCCIÓN MASIVA DE RESIDUOS  

2.1.1. Dimensión histórica-conceptual 

Hasta el Neolítico, el ser humano, como cazador-recolector y agrupado en pequeños 

grupos, hizo un uso muy extensivo de su medio, siendo muy superficial la huella que 

sus actividades dejaron en la naturaleza (Universidad Nacional de Educación a 

Distancia [UNED], s.f.). De hecho, en las comunidades primitivas, la relación que la 

persona establecía con el medio se reducía básicamente a una simple utilización 

primaria de algunos recursos (Montañés y Jaén, 2015). Y la manera de gestionar los 

desechos, fue sencillamente su abandono en el medio, como se puede ver en Roma, 

donde a orillas del río Tíber existe una colina, el Testaccio, formada por vasijas usadas 

durante los siglos II, III y IV (Rodríguez et al., 2013).  

La mayoría de estos desechos fueron asimilados por el medio natural, y hasta la 

revolución industrial, el impacto humano en la biosfera se habría dejado sentir, sobre 

todo, de manera local (Fernández Manzanal et al., 2003). Pero, el incremento de la 

población, unido a la evolución científica y tecnológica, condujo al ser humano a poder 

modificar fácilmente su entorno para el aprovechamiento de los recursos naturales, a 

transformarlos y a producir nuevas sustancias que no existían en la naturaleza, entre 

otros cambios sustanciales (Novo, 2006). Y estos nuevos productos, debido a su 

composición y gran ritmo de generación, ya no eran tan fácilmente integrables en los 

ciclos biogeoquímicos de la naturaleza (Tietbohl Urrego y Rivera Rodríguez, 2001). De 

tal manera que, en la inmensa mayoría de los casos, cuanto más complejos se van 

haciendo los productos, más tardan éstos en ser degradados por la naturaleza, 

llegando a ser casi imposible su desaparición y casi eterna su permanencia en ella 

(Rodríguez et al., 2013). Ha sido desde entonces cuando esos “molestos excedentes”, 

los residuos, empezaron a convertirse en un verdadero problema. 
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Por otro lado, no debemos olvidar que, el consumo, además de la producción de 

residuos, implica gasto de energía y materias primas procedentes de la naturaleza, y 

en la inmensa mayoría de los casos no renovables, suponiendo una pérdida 

irremediable para nuestro planeta y para nuestra supervivencia. En 2007, el Programa 

de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente creó el Panel Internacional de 

Recursos (Internacional Resource Panel [IRP], s.f.). En 2018 desde ese panel nos 

advertían que, de seguir con las tendencias actuales, para mediados de siglo el uso per 

cápita de recursos habrá aumentado en un 70%. De tal manera que la demanda de 

recursos aumenta a un ritmo insostenible. Así, mientras que en 1900, el mundo 

consumió 7.000 millones de toneladas de materias primas, en 2017 el consumo 

mundial de estos materiales alcanzó 90.000 millones de toneladas. Según el citado 

panel se espera que el uso de materiales en los países del G20 aumente de 65.400 

millones de toneladas en 2015 a 142.200 millones de toneladas en 2050. Además, 

señalan las desigualdades enormes en relación al problema, puesto que los países de 

renta alta consumen 10 veces más cantidad de recursos por persona que los países de 

renta baja. De tal manera que, los 1.200 millones de personas más pobres representan 

el 1% del consumo mundial, mientras que los 1.000 millones más ricos consumen el 

72% de los recursos del mundo (IRP, 2018). 

En este contexto, podríamos decir que si bien en las eras anteriores, la naturaleza 

marcaba el paso, en la nueva época geológica en la que estamos inmersos, el 

“antropoceno” (Crutzen, 2006), es el ser humano, con sus actividades, el que lo marca, 

siendo responsable no solo del rumbo de la humanidad, si no del planeta en su 

conjunto.  Desde esa visión “humano- centrista” (Lehtonen et al., 2018), que considera 

a la naturaleza como útil, no en sí misma, si no en la medida que lo es para el ser 

humano, se mantiene la idea equivocada que lo seguirá siendo, independientemente 

de la relación que establezcamos con ella. Por ello, resulta necesario abordar esta 

situación desde la educación, para modificar esa visión y promover los cambios 

necesarios en nuestro modelo de consumo (UNESCO, 2017). 
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2.1.1.1. ¿Qué entendemos por residuos? 

Etimológicamente, la palabra residuo procede del latín residuum y hace referencia al 

material que pierde utilidad tras haber cumplido la función para la que estaba 

destinado (Real academia española [RAE], 23ª edición). 

Atendiendo a la legislación española, según la Ley 7/2022, de 8 de abril, de residuos y 

suelos contaminados para una economía circular, por “residuo” se entiende cualquier 

sustancia u objeto que su poseedor deseche o tenga la intención o la obligación de 

desechar. Según su procedencia, la ley habla entre otros de: 

• Residuos domésticos: residuos generados en los hogares como consecuencia 

de las actividades domésticas. Se consideran también residuos domésticos los 

similares a los anteriores generados en servicios e industrias. 

• Residuos comerciales: residuos generados por la actividad propia del comercio, 

al por mayor y al por menor, de los servicios de restauración y bares, de las 

oficinas y de los mercados, así como del resto del sector servicios.  

• Residuos industriales: residuos resultantes de los procesos de producción, 

fabricación, de transformación, de utilización, de consumo, de limpieza o de 

mantenimiento generados por la actividad industrial. 

Igualmente, atiende a “residuo peligroso” cuando éste presenta propiedades 

que lo hacen nocivo para el medio ambiente y la salud humana, concretando en su 

anexo I, las distintas características que les confiere su peligrosidad. 

Los residuos producidos en el ámbito doméstico (residuos sólidos urbanos o RSU), 

están formados a su vez por distintas fracciones según el origen de los mismo (Tabla 

1). 

Actualmente, presente sobre todo en la fracción envases, el plástico representa uno de 

las principales amenazas de los RSU, proyectando una larga sombra sobre su 

producción y su consumo (Comisión Europea, 2018). Este material empezó a usarse de 

manera generalizada después de la Segunda Guerra Mundial, así que su utilización 

industrial lleva relativamente poco entre nosotros y nosotras. De hecho, su producción 

y uso a gran escala solo se remonta a los años cincuenta (Geyer et al., 2017). Y, sin 

embargo, en ese breve espacio de tiempo se ha pasado de considerarlo como el 
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material que fomentaría la verdadera democratización de la sociedad, al acabar con los 

conflictos originados por la escasez de materias primas (Meikle, 1992), a querer 

prohibir su uso, haciéndolo responsable de importantes amenazas para la 

biodiversidad y para nuestro desarrollo socioeconómico. 

Tabla 1. 
Fracciones que componen los residuos sólidos urbanos. 

BIORRESIDUOS DOMÉSTICOS: residuos orgánicos biodegradables de origen animal y/o vegetal, 

susceptibles de degradarse biológicamente. 

• Residuos orgánicos de origen alimentario o de cocina 

• Residuos vegetales o fracción vegetal 

ENVASES LIGEROS: tienen una baja relación peso/volumen 

• Botellas y botes de plástico 
• Plástico film 
• Latas y bricks 
• Cartones para bebidas 

• Otros envases mixtos 
PAPEL Y CARTÓN 

VIDRIO 

APARATOS ELÉCTRICOS Y ELECTRÓNICOS 

PILAS Y BATERÍAS 

TEXTIL Y CALZADO 

MEDICAMENTOS 

ACEITES DE COCINA 

OTROS:  

• Residuos y escombros procedentes de obras menores de construcción y reparación 
domiciliaria. 

• Residuos procedentes de limpieza de vías públicas, zonas verdes, áreas recreativas y playas 
• Animales domésticos muertos 
• Vehículos abandonados 

Fuente: Elaboración propia a partir del Ministerio para la Transición Ecológica y el Reto 
Demográfico (MITECO, s.f).  

El plástico es un material omnipresente en nuestra economía y en nuestra vida 

cotidiana (Comisión Europea, 2018). Se usa para fabricar desde un móvil, hasta un 

plato o diferentes envases o embalajes, llegando a formar parte de la ropa o de 

diversos materiales de construcción. Está presente en la agricultura o en la pesca y sus 

artes, y en prácticamente todo el sector industrial (PlasticsEurope, 2020). Entre ellos, 

mención especial tendrían los microplásticos (fragmentos plásticos de <5 mm), que no 

sólo proceden de la degradación de  plásticos de mayor tamaño, principalmente 

plásticos de un solo uso y textiles sintéticos (Alfonso et al., 2021), sino también de la 

creciente utilización de productos que directamente los contienen en nuestro día a día, 
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como productos de higiene o cosmética, donde se incluyen como microesferas, 

gránulos o nanoperlas (p.ej. dentífricos, cosméticos o productos de limpieza abrasivos) 

(García-Vázquez y García-Ael, 2021; Raab y Bogner, 2021). 

Es evidente que el plástico es un material que nos brinda múltiples beneficios. Es 

versátil, barato, liviano pero resistente, y muy duradero; nos aporta seguridad, higiene 

y comodidad (PlasticsEurope, 2019). En definitiva, nos hace, en cierto modo, la vida 

más fácil.  

Sin embargo, todos los polímeros comerciales usados en la fabricación del plástico 

derivan del petróleo (UNED, s.f.) y, por tanto, con su producción estamos consumiendo 

una fuente no renovable de recursos. Asimismo, durante su extracción y transporte, 

pasando por la refinación de plásticos y su fabricación, se emiten gases efecto 

invernadero suponiendo una amenaza a nuestra capacidad de cumplir objetivos 

climáticos globales (Kelso y Malone Rubright, 2019). Además, este material esconde 

otro gran problema: los plásticos de uso común son extremadamente resistentes a la 

biodegradación (Gautmam et al., 2007). Contienen numerosos aditivos que les 

confieren estabilidad, durabilidad y resistencia a la degradación, de tal manera, que es 

muy difícil que los procesos naturales pueda hacerlos desaparecer (Escobar Condor et 

al., 2019; Pivnenko et al., 2015).  

Existen diferentes tipos de plásticos, cada uno de ellos asociados a un uso; y que, por 

sus características, pueden permanecer en el medio durante cientos de años (Tabla 2). 

Así pues, una vez producidos los residuos, sea cual su origen, deshacernos de ellos no 

es tarea sencilla. Además, aunque de los residuos que son depositados en nuestros 

contenedores podrían recuperarse algunos recursos naturales, si son gestionados 

adecuadamente; es imprescindible antes de que lleguen allí, prestar atención a los 

recursos que usamos durante la producción y los que derrochamos durante el 

consumo. 
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Tabla 2. 
Información sobre distintos tipos de plásticos. 

TIPOS DE 
PLÁSTICOS 

Características Usos 

Porcentaje 
que 

representan 
(2015) 

Durabilidad en el 
medio natural 

PET 
(Tereftalato 
de 
polietileno) 

Alta transparencia y la 
admisión de 
colorantes.  
Es resistente, ligero 

Botellas de agua o 
de bebidas. 
 

11% 
Puede tardar hasta 
1.000 años en 
descomponerse 

HDPE 
(Polietileno 
de alta 
densidad) 

Flexible, pero con 
cierta rigidez, y resiste 
impactos químicos y 
temperaturas  

Botellas de leche, 
productos de 
limpieza o aceite 
para motores. 

14% 
Pueden tardar más 
de 150 años en 
descomponerse 

PVC 
(Policloruro 
de vinilo) 

Es el tipo de plástico 
más versátil. Puede ser 
rígido y flexible, 
dependiendo del 
proceso de producción. 
Tiene altas resistencias 
y una baja densidad. Es 
tenaz y dúctil. 

Tarjetas de crédito, 
tuberías, 
revestimiento de 
cables, pieles 
sintéticas o algunos 
marcos de puertas 
y ventanas 

5% 
Pueden tardar de 
hasta 1000 años en 
descomponerse 

LDPE 
(Polietileno 
de baja 
densidad)  

Alta resistencia, tanto 
a los impactos como a 
los químicos, es 
bastante flexible 

Papel film, el 
plástico de 
burbujas o las 
bolsas de la compra 

20% 
Pueden tardar más 
de 150 años en 
descomponerse. 

Polipropileno 

Resistente al uso, a los 
agentes químicos, 
al agua hirviendo y 
fácil de moldear y 
colorear 

Tapones de 
botellas, pajitas, 
fiambreras, neveras 
portátiles, fibras de 
tejidos y de 
alfombras, lonas y 
hasta pañales 

19% 
Pueden tardar más 
de 1000 años en 
descomponerse 

Poliestireno 

Existen cuatro tipos: 
-PS cristal: 
transparente, rígido y 
quebradizo 
-PS de alto impacto: 
resistente 
-PS expandido: muy 
ligero  
-PS extrusionado: 
similar al PS 
expandido, pero más 
denso 

Vasos térmicos, 
hueveras, bandejas 
de comida, relleno 
para embalaje, 
envases de yogur o 
aislantes. 

6% 
Pueden tardar entre 
500 y 800 años en 
descomponerse 

Otros: se trata 
de una mezcla 
de varios 
materiales 

 

Biberones, discos 
compactos, 
envases para uso 
médico o piezas de 
coches 

24%  

Fuente. Elaboración propia a partir de Gestores de Residuos (2020) y DKV (2021). 
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2.1.2. La producción de residuos en el contexto actual 

Según el trabajo de investigación de Kaza et al. (2018), en el mundo se generan 

anualmente 2.010 millones de toneladas de desechos sólidos municipales, a los que 

cada habitante del planeta contribuimos con cerca de 1Kg/día de media. Sin embargo, 

las cantidades varían mucho en función de los países. En concreto, Estados Unidos, con 

solo el 4% de la población mundial, produce el 12% de los desechos mundiales, que 

representa unos 239 millones de toneladas (Figura 1); mientras India y China, que 

representan un tercio de la población global, son responsables del 27% de los residuos 

totales generados en nuestro planeta (Smith, 2019).  De acuerdo con este informe, 

para poder hacernos una idea de lo que estas cifras representan, bastaría con decir 

que los estadounidenses producen en promedio tres veces más desechos que una 

persona que vive en China y siete veces más que un residente en Etiopía. De tal 

manera que los países considerados “ricos” (Estados Unidos, Canadá y los países de la 

Unión Europea), que representan el 16% de la población mundial, son responsables del 

34% de los residuos producidos en el mundo (Kaza et al., 2018).  

Figura 1. 
Porcentajes de participación de distintos países en la población mundial y en la 
producción de RSU. 

 

Fuente. Elaboración propia a partir de Smith (2019).  
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Pero las previsiones nos advierten que los desechos producidos ascenderán hasta los 

3.400 millones de toneladas en 2050, y que su producción está creciendo más 

rápidamente en la región subsahariana de África, Asia meridional, el Oriente Medio y 

regiones de África septentrional, altamente pobladas, donde se espera que el total de 

residuos generados llegue a duplicarse o triplicarse para mediados de siglo (Kaza et al., 

2018). 

En este contexto cabría preguntarnos ¿qué ha sucedido y está sucediendo en la zona 

europea y en España? Como puede verse en la Figura 2, en la zona europea de la OCDE 

la producción de residuos urbanos aumentó un 30% entre los años 1975 y 1990 (UNED, 

s.f.). Los europeos y las europeas pasamos de producir 296 Kg per cápita y año de 

residuos urbanos en 1975, a 530 Kg per cápita y año en el 2021. En España, la 

evolución ha ido paralela a la media europea, pero con producciones muy superiores 

durante varios años, alcanzándose en el año 2000 una producción per cápita de 653Kg. 

Actualmente, la producción de residuos se mantiene alrededor de los 500 Kg, y no se 

observa que la tendencia sea a la baja (Fundación BBVA, 1998; Instituto Nacional de 

Estadística [INE], s.f.; Oficina Europea de estadística [EUROSTAT], s.f.).  

Figura 2.  
Evolución de la producción de RSU medidos en Kg/persona/año en Europa y España.

 

Fuente. Elaboración propia a partir de Fundación BBVA (1998), INE (s.f.) y EUROSTAT 
(s.f.). 
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Dentro de la Unión Europea (UE) la producción de residuos urbanos varía de unos 

países a otros. En 2021, en Rumanía, se produjeron 302 Kg per cápita y año, mientras 

que en Dinamarca se aproximan a triplicar esta cantidad, generando 786 kg de RSU per 

cápita y año. Estas variaciones son consecuencia, entre otros factores, de los distintos 

patrones de consumo y la riqueza económica de los distintos territorios. De hecho, 

como muestra la Figura 3, a medida que aumenta la renta per cápita disponible, la 

generación de RSU va en aumento (Elías, 2012). Este patrón se corroboraba en el 

informe del Programa de las Naciones Unidas para el Medio Ambiente y la Asociación 

Internacional de Residuos Sólidos de 2015, señalando precisamente, que los países con 

niveles de ingresos más altos son los que más cantidad de residuos producen per 

cápita (UNEP, 2015). 

Figura 3. 
Correlación entre el PIB per cápita y la generación de RSU. 

 
Fuente. Elaboración propia a partir de Elías (2012). 

2.1.2.1. Producción de las distintas fracciones 

A nivel global, el 44% del total de RSU producidos correspondería a biorresiduos 

domésticos, el 17% a papel y cartón y el 12% a residuos plásticos (Kaza et al., 2018). 

En lo que atañe a Europa, según EUROSTAT (s.f.), en 2018, los residuos de envases 

generados se estimaron en 174 kg por habitante en la UE (variando entre 67,8 kg por 

habitante en Croacia y 227,5 kg por habitante en Alemania). El papel y el cartón fueron 
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el principal material de desecho de la fracción envases (31,8 millones de toneladas en 

2018), seguidos del plástico y el vidrio (14,8 millones de toneladas y 14,5 millones de 

toneladas en 2018, respectivamente). 

Atendiendo a los datos suministrados por el MITECO (s.f.), en España nuestros RSU 

analizados según el peso, están compuestos por un 44% de restos de materia orgánica, 

un 21% de papel y cartón, un 10,6% de desechos plásticos y un 7% de restos de vidrio. 

Además, cabría tener en cuenta que, según la organización sin ánimo de lucro Región 

de Murcia Limpia (s.f.), los envases y sus residuos representan el 50% del volumen y el 

30% del peso de las basuras domésticas generadas anualmente en nuestro país. 

Por otro lado, no cabe duda que las condiciones socioeconómicas y las prácticas 

culturales influyen en el tipo y la cantidad de residuos generados (Kaur et al., 2021). De 

esta manera, los países con mayores ingresos per cápita no solo generan, más cantidad 

de residuos por persona, sino que también, difieren en cuanto las cantidades 

producidas de cada una de las fracciones (Figura 4). Así, a mayor nivel de ingresos la 

cantidad de biorresiduos domésticos producida es menor, y mayor la fracción de papel 

y cartón y plásticos. Por el contrario, los países con menos ingresos, producen más 

biorresiduos domésticos y menos plásticos, papel y cartón que los países con más 

ingresos (Kaza et al, 2018). 

 

Pero de todas las fracciones, es la que corresponde al plástico la que se ha 

incrementado a nivel global de forma alarmante en los últimos años. De acuerdo con 

Geyer et al (2017), entre 1950 y 2015, la generación acumulada de residuos plásticos 

primarios y secundarios (reciclados) ascendió a 6.300 millones de toneladas. Además, 

según sus predicciones basadas en tendencias globales de producción y gestión de este 

tipo de desechos, en el año 2050 tendremos 12.000 millones de toneladas de plástico 

en vertederos o en el medio natural. De hecho, los desechos plásticos son ahora tan 

omnipresentes en el medio ambiente, que se ha sugerido como un indicador geológico 

de la era propuesta del Antropoceno. (Corcoran et al., 2014).  

 
 
 
 



32 
 

Figura 4. 
Proporciones de las distintas fracciones de RSU según ingresos del país. 

 
 
Fuente. Elaboración propia a partir de Kaza et al. (2018). 

En este contexto, la producción de productos plásticos a nivel global fue de 360 

millones de toneladas en 2018. Concretamente en Europa, se produjeron 62 millones 

de toneladas, de los que el 40% provienen de los sectores de los envases 

(PlasticsEurope, 2019). La Figura 5 muestra la evolución de dicha producción desde los 

años cincuenta. Como puede observarse, la tendencia mundial es claramente a seguir 

aumentando su producción año tras año, arrastrada por una creciente demanda de 

productos plásticos. Según datos de Eurostat (s.f.), en 2019 cada ciudadano y 

ciudadana de la UE generó de media 34,4 kg de plástico solo en envases. 
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Figura 5. 
Evolución de la producción de plástico. 

 
 
Fuente. Elaboración propia a partir de PlasticsEurope (2019). 

2.1.3. Los impactos generados por los residuos 

Todos los residuos en menor o mayor medida tienen estrechos vínculos con la 

contaminación atmosférica, la contaminación del agua, del suelo; pudiendo producir 

cambios en los ecosistemas y en la salud humana, la pérdida de biodiversidad y 

contribuir al cambio climático. Estos impactos llevan aparejadas problemáticas, no solo 

ambientales, sino de índole económico, social y sanitario (Geyer et al., 2017; Law y 

Thompson, 2014).  

Como vimos anteriormente, cada una de las fracciones de los RSU está compuesta por 

materiales de distinta procedencia y propiedades. Y es evidente que no será el mismo 

impacto el que generamos cuando tiramos una botella de plástico en el bosque, en 

una playa o incluso, al contenedor amarillo, que el que generamos cuando lo que 

estamos desechando es una cáscara de plátano. Es decir, la “sostenibilidad” de nuestra 

bolsa de basura va a depender en gran medida de cada una de las fracciones que la 

compongan (Tron, 2010). 

En especial, los residuos plásticos están ganando consideración en los últimos años; y 

más concretamente los microplásticos, debido a que, como ya se ha comentado, por 
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su tamaño, presentan una alta ubicuidad y persistencia, que los hace si cabe más 

peligrosos que los plásticos (Koelmans et al., 2019).  

2.1.3.1. Impactos ambientales 

Los océanos, ríos, lagos son lugar de recepción de nuestros residuos. Desde los 

lixiviados procedentes de acumulaciones de residuos, que pasan al subsuelo, 

terminando en corrientes de agua, y las toneladas de plástico que cada año terminan 

en nuestros mares y océanos, tienen el origen en nuestros residuos; hasta a las 

inundaciones que cada año contemplamos por doquier contribuyen nuestras basuras 

taponando cauces, aliviaderos o desagües (Bertoni et al., 2016). 

Pero nuestros residuos no solo contaminan nuestras aguas, también nuestros suelos. 

Un informe de la Food and Agriculture Organization (FAO), ya nos advertía en el 2015, 

proclamado año internacional del suelo, que el 33% de los suelos del mundo estaban 

entre moderadamente y muy degradados, teniendo entre sus causas la contaminación 

química (FAO, 2015).  

También los residuos alteran nuestra atmósfera, contribuyendo al cambio climático. La 

sola combustión que se deriva de la propia descomposición de los desechos 

incrementa los niveles de gases de efecto invernadero (GEIs), como metano, óxido 

nitroso y dióxido de carbono (Teuten et al., 2009; Do Rosario et al., 2014; Royer et al., 

2018). De tal manera que, a la producción global de residuos se le atribuyó alrededor 

del 5% de las emisiones globales de GEIs en 2016, con una producción de 1,6 mil 

millones de toneladas métricas de CO2 (Syahmani et al., 2021).  

Si nos centramos en el plástico, el panorama es desolador. Se han encontrado residuos 

plásticos en el aire que respiramos, en los océanos, los sistemas de agua dulce, los 

diferentes hábitats terrestres, constituyéndose en una amenaza real para la vida en 

toda su diversidad. Un informe del Programa de las Naciones Unidas para el Medio 

Ambiente de 2021 nos advertía que la contaminación por plásticos está llegando a 

comprometer la salud de los ecosistemas y la seguridad de la alimentación humana, 

convirtiéndose así en una de los grandes problemas ambientales de nuestro planeta 

(UNEP, 2021). Si en tierra los plásticos tardan siglos en degradarse, en el agua ese 

tiempo es incluso mayor. Como puede leerse en el informe Plásticos en los océanos de 
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Greenpeace (2016), en los océanos los residuos plásticos quedan menos expuestos a la 

luz solar, y al disminuir las temperaturas y el oxígeno, se retrasa su degradación. De tal 

manera, que la fauna marina se enfrenta a enredos y obstrucciones intestinales que 

desembocan en asfixia, estrangulación y desnutrición. A todo ello hay que sumar los 

impactos químicos, menos visibles, pero igual de peligrosos.  

La mayoría de las veces, los plásticos se descomponen en microplásticos, 

incorporándose así a la dieta de la fauna marina y pasando al resto de la cadena trófica 

(Eriksen et al., 2014). Según un estudio del Instituto Español de Oceanografía (IEO, 

2016), el 70% de las bogas (Boops boops) presentan fibras de microplástico en sus 

estómagos. 

Sin embargo, los residuos plásticos aparecen en todos los hábitats. A nuestros 

desagües y alcantarillado, llegan como microplásticos provenientes de la ropa que 

lavamos o del desgaste de nuestros neumáticos, y de ahí a los lodos de depuradora 

que se utilizan como fertilizantes en la agricultura. Se estima que entre 107.000 y 

730.000 toneladas de microplásticos llegan cada año a los suelos de Europa y América 

del Norte (Nizzetto et al., 2021). De hecho, parece ser que la cantidad de plástico que 

llega a los suelos es entre 4 y 23 veces mayor que la que llega a los océanos (Horton et 

al., 2017). Del suelo, los micropláticos llegan a los productos agrícolas y ganaderos. Un 

equipo de investigadores del proyecto europeo Diverfarming, que coordina 

la Universidad Politécnica de Cartagena (UPCT), informaron que habían encontrado 

microplásticos en el 92% de las heces de ovejas que se alimentan en zonas de 

agricultura intensiva en la Región de Murcia (Beriot et al., 2021).  

Por su parte, un estudio de la Universidad de Alicante concluyó que todas las sales 

producidas por diferentes salinas españolas estudiadas contenían plásticos con niveles 

de entre 50 y 280 micropartículas por kilo de sal (Íñiguez et al., 2017). En su mayoría 

eran PET (83,3% del total) seguidos de polipropileno (PP 6,7%) y polietileno (PE 3,3%), 

siendo el PET utilizado en la industria textil, y se desprende de la ropa en fibras.  

Los residuos están sometiendo también una gran presión sobre la biodiversidad. La 

diversidad genética es clave para la adaptación, por lo que perder biodiversidad 

supone que el planeta pierde capacidad de resilencia (UNEP, 2019). De ahí la 
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advertencia que nos hacía en 2017 la ONU desde el IRP: “en las últimas décadas, una 

combinación de pérdida de hábitat, la sobreexplotación de los recursos naturales y la 

contaminación ha provocado un descenso catastrófico de la biodiversidad” (IRP 2017, 

p. 17). Además, no debemos de perder nunca de vista que las contribuciones de la 

biodiversidad y la naturaleza a las personas son nuestro patrimonio común y el sistema 

de seguridad más importante para la vida de la humanidad, y es precisamente este 

sistema el que estamos llevando al límite (UNEP, 2019).  

Pero los tratamientos a los que sometemos a los residuos llevan aparejados también 

impactos y problemáticas medioambientales. La simple disposición de los residuos 

sólidos urbanos (RSU) en vertederos, genera lixiviados con alto poder contaminante, 

provocando severos impactos ambientales sobre las fuentes de abasto de aguas 

superficiales y subterráneas (Pellón Arrechea et al., 2015).  

 

Tampoco podemos olvidarnos de las emisiones de gases efecto invernadero que 

generan ambos procesos, de esta manera, los vertederos e incineradoras emiten GEIs 

(Bourguignon, 2018). De hecho, el sector de la gestión de residuos es el causante del 

5% de las emisiones a nivel mundial y con tendencia a casi duplicarse para el 2050 

(Kaza et al., 2018).  

El reciclaje en concreto, la tendencia mundial en tema de gestión de residuos, tampoco 

se libra de tener impactos negativos, y también aporta emisiones causantes del 

calentamiento global. De tal manera que, reciclar no es inocuo: ni mecánica y ni 

químicamente (Al-Salem et al., 2009; MacBride, 2019).  

2.1.3.2. Impactos sanitarios 

Los residuos también están implicados directamente en problemáticas sanitarias como 

proliferación de plagas, infecciones bacterianas y alteraciones patológicas derivadas de 

tóxicos (Rodríguez et al., 2013). 

En concreto, asociadas a los plásticos, existe una amplia gama de sustancias químicas 

(plastificantes), que les proporcionan propiedades como rigidez, resistencia o 

coloración; muchos de estos aditivos son bioacumulables y tóxicos (Horton et al., 

2017). Unos actúan como disruptores endocrinos, sustituyendo a las hormonas en sus 
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diferentes funciones; otros actúan a nivel celular, este es el caso del bisfenol que se 

asocia con la alteración de la función de las células beta pancreáticas y por tanto con la 

diabetes tipo II (Marroqui et al., 2021) o con problemas del sistema endocrino y sus 

efectos patológicos en niños y mujeres embarazadas (Deba y Núñez, 2017; Zhou et al., 

2017). Todos estos compuestos se han relacionado también con problemas como el 

cáncer o la infertilidad (Andrade-Ribeiro et al., 2006) e incluso existen evidencias del 

efecto obesógeno de estas sustancias en estudios en animales de experimentación 

(García-Mayor et al., 2012), respuestas inmunitarias, inflamatorias, alteraciones en el 

sistema digestivo o neurotoxicidad (De la Torre, 2020; Prata et al., 2020; Smith et al., 

2018).  

En agosto de 2016, la Universidad de Plymouth hizo público un estudio según el cual 

un tercio de la pesca de captura del Reino Unido (incluidos bacalao, abadejo, caballa y 

moluscos) contenía plásticos (Lapresa, 2018). Ese mismo año, la Autoridad Europea de 

Seguridad Alimentaria advirtió del riesgo para la salud y la seguridad alimentaria por el 

potencial de contaminación por microplásticos en tejidos de peces comerciales 

(Trowsdale et al., 2017).  

La presencia de polímeros de plástico en el torrente sanguíneo ya es una evidencia 

(Leslie et al., 2022), de ahí que Gruber et al. (2023) señalen que, ante el aumento 

exponencial de la producción de plástico, es urgente investigar sobre si los 

microplásticos pueden transformar las células e inducir la carcinogénesis. 

Sin embargo, deshacernos de los residuos también impacta negativamente en nuestra 

salud. Asociados a vertidos y a la posible contaminación de fuentes de agua dulce y 

suelos agrícolas; y a la liberación de contaminantes atmosféricos (Bourguignon, 2018). 

Así, la incineración en vertederos de residuos en general, y de plásticos en particular, 

emite niveles de dioxinas y furanos que presentan efectos nocivos en la salud humana 

(Allsopp et al., 2001).  Otras veces, estas emisiones son generadas por la quema de 

estos residuos por accidente, o por desastres naturales, como ha sido el caso de los 

cientos de invernaderos plásticos devorados por las coladas de lava del volcán Cumbre 

Vieja de la isla de La Palma en otoño de 2021.  
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2.1.3.3. Impactos económicos 

Las problemáticas económicas derivadas de los residuos van desde la pérdida de valor 

económico del suelo o descontaminación y restauración de espacios, hasta el 

despilfarro de posibles materias primas no utilizadas, o la falta de materias primas 

(Rodríguez et al., 2013). De hecho, con los residuos se pierden materiales valiosos y 

muchas veces irremplazables (Bourguignon, 2018). 

Concretamente, la contaminación por residuos plásticos supone impactos negativos 

como pérdidas en la industria pesquera o el turismo, o pérdidas por los elevados 

costes económicos que supone la limpieza de entornos contaminados (UNEP, 2019). 

Así, la gestión de los propios residuos también supone grandes inversiones económicas 

procedentes del erario público (Rodríguez et al., 2013). 

2.1.3.4. Impactos sociales 

Como suele ocurrir, los más afectados por los impactos negativos de los residuos y los 

residuos mal gestionados son, en gran medida, las poblaciones más vulnerables. Se 

sabe que la gestión municipal de los desechos, como se ha mencionado anteriormente, 

representa una parte importante del presupuesto. Esta requiere en definitiva un gran 

esfuerzo económico para los ayuntamientos que, en muchos casos, sencillamente no 

pueden permitirse. Así que, en los países con bajos ingresos, más del 90% de los 

desechos son depositados en vertederos o quemados (Kaza et al, 2018). La mayoría de 

las veces, la recogida se hace de manera manual, con trabajadores que ponen su salud 

en peligro, debido a la inseguridad del entorno laboral, la falta de conocimientos sobre 

la manipulación de residuos y las condiciones de trabajo (Troschinetz y Mihelcic, 2009). 

De hecho, en el mundo hay 50 grandes vertederos que afectarían a la vida de 64 

millones de personas, 2.000 millones de personas que no tienen acceso a la gestión de 

residuos y 4.000 millones de personas que carecen de acceso a instalaciones de 

eliminación de residuos controladas (UNEP, 2017, 2023). 

El deterioro del entorno y la compraventa de residuos que convierte regiones pobres 

en vertederos, son otros de los problemas que podemos asociar a la generación de 

desechos (Rodríguez et al., 2013). De esta manera, la eliminación de los residuos, no es 

ajena a la globalización, y nuestra basura, en muchos casos, acaba expandiéndose por 

todo el planeta, y generando sus impactos a miles de kilómetros de nosotros y 



39 
 

nosotras. Entre otros, los desechos electrónicos, que se consideran extremadamente 

peligrosos, son un ejemplo de lo que ocurre con la globalización de los residuos. En 

África y Asia, a menudo se desmontan aquellos monitores que recientemente 

desechamos porque se nos quedaron “obsoletos”, con poco o ningún equipo de 

protección personal o medidas de control de la contaminación. Los componentes a 

menudo se queman al aire libre para recuperar metales, y partículas de cenizas 

cargadas de metales pesados y otros materiales tóxicos redundan en una mayor 

exposición humana, así como en la contaminación de los alimentos, el aire, el suelo y 

las aguas superficiales (European Environment Agency [EEA], 2016). No es de extrañar 

que un país como China, que ha sido uno de los grandes receptores de nuestra basura, 

dijera basta en 2018. Aun así, en 2021, la Unión Europea exportó 33 millones de 

toneladas de residuos a terceros países, lo que supone un aumento del 77% respecto a 

2004 (EUROSTAT, s.f.). 

2.1.4. La gestión de los residuos 

Si hablamos de la gestión en cifras, actualmente aproximadamente el 40% de los 

residuos generados en el mundo se eliminan en vertederos, el 19 % se recicla y el 11 % 

se incinera; en general se estima que un 33% de los residuos son sencillamente 

abandonados (Kaza et al., 2018).  

De hecho, a pesar de la promoción que desde todas las instancias se hace del reciclaje, 

con la idea de que los artículos podrían ser reelaborados numerosas veces (Ackerman 

y Mirza, 2001; Weinberg et al., 2000), Estados Unidos solo recicla el 35% de sus 

desechos sólidos (Smith, 2019). Según datos de EUROSTAT (s.f.), solo el 48% de los 

residuos municipales en la UE se reciclaron en 2019, pasando esta cifra al 40% si 

hablamos de España. En cuanto al plástico, más de 90% de los residuos plásticos que 

existen hoy en la naturaleza, no fueron reciclados ni una sola vez (Geyer et al., 2017). 

La mayor parte de nuestros desechos acaba en los vertederos, donde pueden 

sometidos a procesos de valorización energética, reciclaje, compostaje, etc. Sin 

embargo, estas prácticas y tecnologías tienen sus propias carencias y, como hemos 

visto en el apartado anterior, no están exentas de consecuencias negativas.  
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De esta manera, estos métodos de gestión no son eficientes al 100%, ni son utilizados 

con todos los residuos, bien sea porque sencillamente no se implementa por no 

considerarse rentables, o porque no es factible hacerlo con según qué tipo de 

materiales (Al-Salem et al., 2009; Del Val, 2011).  

El reciclaje es sin duda un ejemplo de ello. En 2018, la tasa de reciclaje de residuos 

plásticos rozaba el 33% (PlasticsEurope, 2019). Además, al reciclar se genera 

materiales de peor calidad, teniendo que añadirse material virgen para compensar; 

además, en el proceso se consume energía y agua; y, por último, también se generan 

residuos (Del Val, 2011). Así, como muestra la Tabla 3, la eficiencia del reciclaje del 

plástico varía según los tipos de polímeros usados en su fabricación (Al-Salem et al., 

2009). Es por ello, que en los envases plásticos aparece un símbolo en forma de 

triángulo (triángulo de Moëbius) con un número en su interior de 1 al 7. Estos números 

sirven para identificar el tipo de polímero que se ha usado en su fabricación, 

informando sobre el grado de dificultad al reciclaje de los mismos (Vela, 2018). 

Además, si bien el vidrio puede reciclarse casi de forma infinita, el plástico va 

perdiendo sus propiedades poco a poco, obteniéndose con cada reciclado un material 

de peor calidad que necesita ser mezclado con plástico virgen (Rodríguez, 2021). Esto 

no sucede sólo al reciclar plástico, sino en cualquier proceso de reciclaje. Por ejemplo, 

al reciclar papel, también es necesario aportar celulosa virgen al nuevo papel reciclado 

(Del Val, 2011). Con los metales ocurre algo parecido; así, menos de un tercio de los 

metales existentes tienen una tasa de reciclaje superior al 50%, y la mayoría de los 

metales especiales tienen una tasa de reciclaje de menos del 1% (IRP, 2015).  

En este contexto, la jerarquía de gestión de desechos nace con la idea de tratar de 

ordenar en una escala de preferencia las distintas soluciones con las que enfrentar los 

residuos (Bourguignon, 2018). Dando máxima prioridad a la reducción de la producción 

de desechos, por encima del aprovechamiento de los mismos, donde situamos el 

reciclaje o la valorización energética, y de la eliminación (Price y Joseph, 2000). Es 

decir, la primera fase del sistema de gestión debería centrarse en el proceso de 

prevención o minimización, construyéndose así, la pirámide de gestión (Figura 6). De 

este modo, la reducción de la cantidad de residuos generados significaría que hay 

menos residuos para gestionar y también, potencialmente, que se ha reducido tanto la 
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demanda de recursos materiales y energéticos, como los impactos asociados (EEA, 

2019). Se estima que la inclusión de la prevención de residuos en la cadena de gestión 

podría disminuir en un 15 o 20% la emisión de GEIs y contribuir así a frenar el 

calentamiento global (UNEP, 2018). 

Tabla 3. 
Reciclabilidad de los distintos tipos de plásticos. 

TIPOS DE PLÁSTICOS Reciclabilidad Símbolo 

PET (Tereftalato de polietileno) Plástico más fácil de reciclar 
      

HDPE (Polietileno de alta 

densidad) 
Plástico sencillo de reciclar 

      

PVC (Policloruro de vinilo) 
Plástico difícil, pero posible 

de reciclar       

LDPE (Polietileno de baja 

densidad)  

Plástico difícil, pero posible 

de reciclar       

Polipropileno 
Plástico difícil, pero posible 

de reciclar        

Poliestireno 
Plástico muy complicado de 

reciclar         

Otros: se trata de una mezcla de 

varios materiales 

Plástico casi imposible de 

reciclar        

 
Fuente.  Elaboración propia a partir de DKV (2021). 

Sin embargo, sería utópico pensar que es posible eliminar completamente la 

producción de todos los residuos (Karatekin y Merey, 2015). Así que, a pesar de que 

tenemos que centrarnos en reducir la cantidad de RSU cambiando nuestros hábitos de 

consumo, debemos seguir prestando atención a su gestión y tratamiento, ya que una 

gestión inadecuada de los residuos sólidos conducirá irremediablemente a la 

degradación de la naturaleza y a la alteración del bienestar humano (Annepu, 2012). 

Pese a todo, el 46% de los desechos producidos en el mundo son eliminados de 

manera insostenible (Smith, 2019), llegando el 33% de los RSU a no gestionarse de 

manera ambientalmente segura (Kaza et al, 2018).  
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Figura 6. 
Representación de la jerarquía de gestión de residuos. 
 

 

Fuente. Elaboración propia. 

2.1.4.1. Hacia un nuevo modelo económico: la economía circular 

A pesar de que, como se ha señalado, la prioridad es reducir la cantidad de residuos 

sólidos generados cambiando nuestros hábitos de consumo, en general, es evidente 

que la gestión convencional de los residuos está más orientada hacia su manejo. Sin 

embargo, desde los organismos oficiales se está empezando a poner el foco en la 

reducción de los mismos. El caso de la Unión Europa (UE) es un ejemplo, pues las 

normativas que se están adoptando parecen sugerir un cambio de paradigma: la UE 

está sumergida en una transición hacia una economía circular, de alta eficiencia de los 

recursos, desacoplada de un crecimiento económico de su uso (Comisión Europea, 

2019). Trata de alguna forma de cambiar la mirada y discurso, desde la gestión de 

residuos a la gestión de recursos. Aun así, los documentos clave para abordar este giro, 

denotan una visión más proclive hacia los objetivos de reciclaje que de prevención.  

El informe IRP (2010) señalaba que el crecimiento económico y poblacional conllevará 

mayores impactos, a no ser que se modifiquen los modelos productivos y de consumo. 

Y apuntaba el citado informe que es necesario un profundo análisis de la economía 

desde tres perspectivas: los recursos (explorando la elección más favorable de 

materiales y las políticas de sostenibilidad de recursos más adecuadas); la producción, 
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(identificándose dónde son más necesarias tecnologías limpias y eficientes); y el 

consumo (señalándose dónde, los cambios hacia productos con menor impacto y 

estilos de vida sostenibles reducen más los impactos). 

Y es así como la economía circular implica cambiar de la “economía lineal”, basada en 

extraer, fabricar, consumir y eliminar, a un nuevo modelo de sociedad que utiliza y 

optimiza los flujos de materiales, energía y residuos y cuyo objetivo es la eficiencia del 

uso de los recursos (García García, 2020; Martínez y Porcelli, 2018). En una economía 

circular, los productos y los materiales que contienen se valoran mucho; en la práctica, 

una economía circular implica reducir los residuos al mínimo, así como reutilizar, 

reparar, renovar y reciclar los materiales y productos existentes (Bourguignon, 2018).  

 

Sin duda, como se señala en el anterior trabajo, avanzar hacia una economía más 

circular podría aportar numerosos beneficios, entre ellos la reducción de la presión 

sobre el medio ambiente, además de la seguridad del suministro de materias primas, 

mayor competitividad, innovación, crecimiento y empleo. 

En este sentido, en la UE se pretende que la circularidad y la sostenibilidad se 

incorporen en todas las etapas de las cadenas de valor: desde el diseño hasta la 

producción, y de esta hasta el consumidor (Parlamento Europeo, 2021).  De hecho, el 

consumo doméstico, parece ser el responsable del 60% de los impactos del consumo 

total; de tal manera que, si se quiere una economía más implicada con la 

sostenibilidad, se debería empezar por estudiar cómo cambiar nuestras actividades 

diarias (IRP, 2010), prestando atención a las habilidades y comportamiento de los 

consumidores y las consumidoras (Bourguignon, 2018). 

 

2.2. COMPORTAMIENTOS FRENTE A LA PRODUCCIÓN MASIVA DE 

RESIDUOS.  

De esta aproximación que se ha tratado de hacer al complejo problema que se deriva 

de la excesiva producción de residuos, se deduce que nos enfrentamos a la 

imposibilidad de seguir transformando, tal y como lo estamos haciendo, recursos 

naturales en residuos, debido fundamentalmente a dos razones: por un lado, a la 
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finitud de los recursos naturales y, por otro, a las implicaciones socioecológicas que 

llevan aparejados (Del Val, 2011).  

Entonces, junto a la mejora en los métodos de gestión, resulta esencial replantear el 

modelo de consumo de nuestra sociedad como responsable de la producción masiva 

de RSU (Lehtonen et al., 2018).  La reducción de los residuos desde las decisiones 

diarias de consumo de los individuos se ha convertido en una cuestión crucial (Cho, 

2019; Goldman et al., 2021). Enfrentar este reto requiere de una mayor participación y 

grado de compromiso generalizado de la sociedad (Stevenson et al., 2016; Pérez-

Rodríguez et al., 2017). Sin embargo, aunque existe cada vez más preocupación por el 

medioambiente, la multiplicación de los problemas socioecológicos no ha llevado 

consigo un abordaje social de los mismos, no solo por las alteraciones que eso llevaría 

en el terreno económico, sino por las necesarias modificaciones de los estilos de vida 

(Varela-Losada et al., 2021).  

Diversos autores y autoras han tratado de explicar cómo se generan las actitudes y los 

comportamientos ambientales y los múltiples factores involucrados. Allport (1935) 

define la actitud como un estado mental y neuronal de preparación, conformada a su 

vez por tres componentes (Fernández-Manzanal et al, 2003; Marcinkowski y Reid, 

2019): 

• El “componente cognitivo” o conjunto de creencias o conocimientos 

que el individuo tiene acerca de un tema, una materia o un problema.  

• El “componente afectivo” o los sentimientos o emociones que le 

despiertan. 

• El “componente conativo” o conductual, considerado como una 

intención de actuar, y no como un comportamiento en sí mismo. 

Otros autores, como Kollmuss y Agyeman (2002) introducen el concepto de conciencia 

ambiental, como mediadora entre la actitud y el comportamiento. La describen como 

aquella que trata de conocer el impacto del comportamiento humano en el medio 

ambiente. Y también integrada, como la actitud, por un “componente cognitivo”, 

basado en el conocimiento, un “componente afectivo”, basado en la percepción, un 

“componente conativo”, basado en la intención conductual. A los que añaden un 

cuarto componente, el “activo”, en referencia a la acción directa. De tal manera, que 
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como refieren diversos estudios, una elevada concienciación reforzaría la relación 

actitud-comportamiento (Arı y Yılmaz, 2017; Karatekin, 2013). 

Sin embargo, otros estudios señalan que la relación que existe entre conciencia y 

actitud es débil, por cuanto estudiantes con alta conciencia de los problemas 

socioecológicos no necesariamente tenían una actitud positiva hacia los mismos (Rodzi 

et al., 2019). Por otro lado, hay que diferenciar entre la intención de una persona a 

actuar y los comportamientos basados en su intención, puesto que no siempre que un 

individuo declara tener intenciones de actuar basados en una fuerte actitud o 

conciencia ambiental, termina haciéndolo (Stern, 2000). 

Por tanto, es evidente que existe una brecha entre la actitud y el comportamiento, 

entendido este último, como acción y no como intención conductual (Kollmuss y 

Agyeman, 2002).  

2.2.1. Factores que modulan el comportamiento responsable.  

Tratando de buscar una explicación a la naturaleza de esta brecha, muchos científicos 

desarrollaron marcos teóricos basados en la Teoría de la Acción Razonada (TRA) 

(Fishbein y Ajzen, 1975) y en la Teoría del Comportamiento Planificado (TPB) (Ajzen, 

1991), siendo la idea que subyace que las creencias determinan las actitudes, las 

actitudes conducen a las intenciones y las intenciones forman el comportamiento 

(Carrington et al., 2010). Asimismo, Ajzen (1991) apunta que esta relación no parece 

ser tan directa o lineal, debido a que el proceso se ve afectado por factores 

individuales, sociales y situacionales.  

En este contexto, Kollmuss y Agyeman (2002) señalaron que los factores que influyen 

en los comportamientos pro-ambientales serían complejos (Figura 7), pudiéndose 

distinguir entre factores demográficos (género, los años de educación), factores 

externos (institucionales, económicos, sociales y culturales) y factores internos 

(motivación, conocimiento ambiental, conciencia, valores, actitudes, emoción, locus de 

control, responsabilidades y prioridades). De hecho, diferentes investigaciones sobre 

las actitudes y comportamientos respecto a la generación de residuos, han ido 

explicando el resultado del análisis realizado por Kollmuss y Agyeman, de tal manera 

que:  
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➢ Respecto a los factores demográficos, en el estudio de perspectiva de género 

en el reciclaje de Oztekin et al. (2017), observaron cómo las actitudes femeninas 

parecían ser innatas (el reciclaje es bueno, necesario, útil y sensible), mientras que las 

de los hombres parecían aprendidas (el reciclaje es saludable, valioso y correcto). 

Según otros estudios, parece ser que las mujeres tienden a involucrarse más con los 

problemas ambientales, mostrando niveles significativamente más altos de conciencia 

ambiental (Martínez-Borreguero et al., 2020; Paço y Lavrador, 2017; Varela-Losada et 

al., 2021). De tal manera, que las mujeres demostrarían una tendencia más fuerte 

hacia el comportamiento sostenible y estarían más abiertas a cambiar su día a día 

hábitos (White et al., 2019). 

 

Por otro lado, parece que se han observado diferencias entre el alumnado de la 

escuela primaria y el de la secundaria en cuanto a conocimientos, actitudes y 

comportamiento en relación con la gestión de los residuos (Kolbe, 2015). Asimismo, 

Martínez-Borreguero et al. (2020) indicaron que el futuro profesorado de primaria 

muestra una actitud menos positiva o menor nivel de conciencia ambiental que el de 

de secundaria. Hashem (2020) señaló la existencia de diferencias estadísticamente 

significativas entre los valores medios de reciclaje de residuos de acuerdo con los 

niveles de educación. Sin embargo, otros estudios indican que la relación entre un 

nivel educativo más alto y la conciencia ambiental parece que no es necesariamente 

lineal (White et al., 2019). 

 

➢ Los factores externos se relacionan con el entorno sociocultural, son 

especialmente interesantes en el caso de la juventud, por ser este grupo altamente 

influenciable en sus decisiones de consumo (Zsóka et al., 2013). 

 

Para Kollmuss y Agyeman (2002), las normas sociales y culturales configuran el 

comportamiento, de tal manera, que la zona de residencia puede afectar incluso a la 

manera en la que los consumidores y las consumidoras separan sus residuos (Díaz 

Meneses y Beerli Palacio, 2006). En la cultura japonesa se enseña a los niños y niñas 

desde la infancia que se debe ser agradecido y agradecida por los bienes recibidos y 

así, la reducción, reutilización y reciclaje, cobran un gran sentido. De hecho, utilizan el 
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concepto “Mottainai” para referirse al arrepentimiento o la pena sentida por 

desperdiciar, un concepto que da importancia a todo lo que tienes y a usar justo lo que 

necesitas (Ibáñez, 2020). 

Por otro lado, parece ser que una falta de infraestructuras representa una barrera para 

involucrarse en acciones sostenibles (Kollmuss y Agyeman, 2002). Y así, Olgyaiová et al. 

(2005) señalaron que cuando la conciencia ambiental de una persona se combina con 

las adecuadas condiciones físicas, el resultado puede conducir hacia la toma decisiones 

respetuosas con el medio ambiente. Sin embargo, no se debe caer en la simplicidad de 

creer que bastaría con mejorar las infraestructuras para implicar a la ciudadanía en 

comportamientos más responsables respecto a los residuos (Herranz-Pascual et al., 

2009); puesto que existen otros factores que también se deben tener en cuenta. Pero, 

de acuerdo con Baierl et al. (2022), cuantos más obstáculos se estén dispuestos a 

superar, más fuerte será la implicación. 

Asimismo, los factores económicos tienen una fuerte influencia en el comportamiento 

y decisiones de las personas; y así el nivel de ingresos que se tiene, puede ser un factor 

predictor (Kollmuss y Agyeman, 2002; White et al., 2019). De tal manera, que hay 

estudios que sostienen que los individuos con un perfil económico más alto, en 

general, son más proclives a caer dentro de las tendencias desconectadas de las 

problemáticas socioecológicas (Varela Losada et al., 2021). Por el contrario, otros 

estudios señalan que en los hogares con más recursos es relativamente fácil cambiar 

hacia alternativas de consumo más favorables en términos de sostenibilidad, aunque 

sean más caras (Moser, 2015). Sin embargo, cuando hablamos de comportamientos 

que no están ligados al consumo físico, esto ya no es necesariamente de esta manera, 

por ejemplo, a la hora de reducir o clasificar los residuos (Danks, 2020). 

➢ Los factores internos engloban los conocimientos, valores o incentivos 

personales; aunque hay que tener en cuenta que no existe una relación causal lineal 

entre ellos y la adquisición de conductas sostenibles (Kollmuss y Agyeman 2002).  

En este grupo de factores estarían incluidas las motivaciones. Para algunos autores la 

intención de una conducta sostenible es el antecedente del comportamiento y reflejo 

de la motivación personal (Herranz-Pascual et al., 2009). Pero, como señalan Kollmuss 



48 
 

y Agyeman (2002), podríamos distinguir entre motivaciones principales (por ejemplo, 

quiero colaborar para reducir los residuos plásticos) y motivaciones selectivas, que son 

las que me induce a acciones concretas (llevo mi bolsa a la compra en lugar de 

comprar una bolsa de plástico en el supermercado). En ocasiones, las motivaciones 

selectivas pueden llegar a representar una barrera para la motivación principal (tengo 

prisa y no me detengo a buscar mi bolsa, así que opto por comprar la de plástico). De 

manera que, en este tipo de motivaciones selectivas, se podrían incluir desde la 

comodidad, al ahorro de tiempo o dinero y, a veces, tienen un gran peso sobre las 

motivaciones principales. 

Asimismo, los valores, son responsables de dar forma a gran parte de nuestra 

motivación intrínseca (Kollmuss y Agyeman, 2002) y, por tanto, serían también 

determinantes de nuestros comportamientos. De hecho, una cualidad de los valores es 

su capacidad para ejercer influencias fuertes y perdurables en los sentimientos y el 

comportamiento de quien los tiene (Leal, 2002). Anteriormente se ha descrito como en 

Japón se apostaba por la reducción de residuos, dada la importancia que su cultura 

otorga a todo lo que se tiene y a usar justo lo que se necesite. Sin duda, esto es un 

claro ejemplo de cómo los valores influyen en el comportamiento responsable 

respecto a la generación masiva de residuos. 

El conocimiento sería otro de los factores internos que modulan el comportamiento. 

Algunos autores señalan que el nivel de conocimiento ambiental influye de manera 

positiva en el comportamiento de consumo sostenible (Sánchez et al., 2016). De tal 

manera, que el conocimiento puede ser un importante predictor de comportamientos 

ambientalmente responsable, ya que generalmente se considera un prerrequisito para 

la acción intencional (Frick et al., 2004). Y aunque el conocimiento solo no es un 

requisito suficiente para el comportamiento pro-ambiental de un individuo (Zsóka et 

al., 2013), para que las personas tengan actitudes positivas hacia los residuos, primero 

necesitan estar informadas sobre ellos, ya que no se puede formar una actitud hacia lo 

desconocido (Tavsancıl, 2010, como se citó en Karatekin, 2013). Es decir, es necesario 

un comportamiento consciente ante la prevención de residuos, y esto implica 

conocimiento (Olgyaiová et al., 2018), puesto que un comportamiento pro-ambiental 
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inconsciente puede revertirse o cambiarse fácilmente a un patrón más insostenible 

(Preuss, 1991, como se citó en Kollmuss y Agyeman, 2002).  

También debemos tener en cuenta la actitud que, como se mencionó anteriormente, 

está relacionada con el comportamiento, en el sentido de que predispone a la persona 

a responder de una determinada manera ante una determinada situación (Leal, 2002). 

Y aunque existen estudios que evidencia una relación estadísticamente significativa 

entre actitud y comportamiento, señalándola como variable predictora en el 

comportamiento de la gestión de RSU (Jusoh et al., 2018), la actitud ambiental no 

debiera verse como sinónimo de comportamientos ambientalmente responsables 

(Marcinkowski y Reid, 2019).  

Otro de los factores internos que influye directamente en el comportamiento es la 

conciencia, que implica conocimiento sobre el daño y el impacto de las propias 

acciones (Sanz, 2015). Del mismo modo, la conciencia puede entenderse como el 

conocimiento de las causalidades (Pongrácz, 1999), un matiz importante a tener en 

cuenta en el contexto de la problemática que llevan aparejada la producción de 

residuos. Este conocimiento, además, debe estar respaldado por la voluntad y la 

capacidad para comportarse de manera respetuosa con el medio ambiente (Olgyaiová 

et al., 2005). De esta manera, algunos estudios señalan que existe una correlación 

positiva entre la conciencia del alumnado sobre problemas ambientales y sus 

compromisos y decisiones para resolverlos (Rogayan et al., 2019). Es decir, todo parece 

indicar un efecto positivo de la conciencia ambiental sobre la decisión de actuar de una 

manera responsable de los consumidores y las consumidoras (Srivastava y Thakur, 

2021).  

El locus de control es otro factor que se debe de tener en cuenta, entendido como la 

percepción que uno tiene del poder de sus propios comportamientos en la generación 

de cambios (Kollmuss y Agyeman, 2002) y, por tanto, señalado como modulador de 

nuestras decisiones. Sin embargo, Zhang et al. (2019) encontraron, pese a lo esperado, 

que el control de comportamiento percibido no tenía una influencia significativa 

respecto, por ejemplo, a la separación de residuos. Al hilo de lo anterior, es también 

interesante resaltar como el estudio de Cho (2019) reveló que era más probable que 
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los universitarios y las universitarias separasen si esperaban sentir emociones 

negativas anticipadas, como sentirse culpables, avergonzados o decepcionados, ante la 

no participación en conductas responsables, que cuando recibían emociones 

anticipadas positivas, como sentirse emocionado, satisfecho u orgulloso. 

Nuestra capacidad de compromiso, nuestro sentido de la responsabilidad y las 

prioridades que tengamos, son otros de los factores que Kollmuss y Agyeman (2002) 

señalan como determinantes a la hora de tomar nuestras decisiones. De manera que, 

si nuestras decisiones se contradicen con nuestras prioridades, estas difícilmente se 

adoptarán. De hecho, el desarrollo de la conciencia ambiental queda supeditada a la 

realización de las necesidades más básicas (Acevedo, 2015). En los últimos años, la 

pandemia por COVID-19, nos ha hecho dar más importancia a la higiene de los 

alimentos, lo que ha supuesto un serio revés en las expectativas de reducir el sobre 

embalaje en nuestro consumo. 

Por último, la emoción es otro de los factores que dan forma al comportamiento. Así, 

cuanto más fuerte sea la relación emocional de una persona con el medio, más 

probable es que esa persona se involucre en un comportamiento pro-ambiental. 

Además, esta participación emocional requiere de un cierto grado de conocimiento y 

conciencia ambiental (Grob, 1991, como se citó en Kollmuss y Agyeman, 2002). Esta 

relación emocional se establece a base de las experiencias. De hecho, Leal (2002) 

refería que cada experiencia que tengamos tiene dos dimensiones importantes que 

afectarán a nuestro comportamiento futuro, llamadas afectiva y cognoscitiva. La 

primera puede ser placentera o desagradable, y la segunda nos proporciona 

información útil para la toma de decisiones futura. Ambas se guardarán en nuestra 

memoria, pero no de manera estática, puesto que pueden ir modulándose conforme 

vayamos teniendo nuevas experiencias. De esta manera, Leeming et al. (1995) 

afirmaron que los cambios en las actitudes estaban relacionados con experiencias 

especiales. Otros autores como Chawla et al. (2014) o Wells y Lekies (2006) han 

realizado estudios que demostrarían que las experiencias en la naturaleza durante los 

primeros años de la infancia podrían proporcionar a los niños y niñas beneficios 

cognitivos y emocionales que marcarían el desarrollo de actitudes y comportamientos 

ambientales a lo largo de sus vidas. Esto nos induce a pensar que las experiencias de la 
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naturaleza y la exposición a las normas sociales pro-ambientales durante la infancia, 

estarían relacionadas con el desarrollo en la edad adulta de la conexión con la 

naturaleza y los valores ambientales (Molinario et al, 2020). Y estos valores estarían 

estrechamente relacionados con nuestras motivaciones internas (Kollmuss y Agyeman, 

2002) 

De esta manera, Tokur y Akgün (2021) nos recuerdan el concepto de inclusión con la 

naturaleza introducido por Schutz (2002). Además, Carmi et al. (2015) describieron a 

las emociones que reflejan la inclusión en la naturaleza como emociones ambientales 

(asimilable a conciencia ambiental, según Tokur y Akgün (2021)), compuesta a su vez 

por tres elementos "conectividad, preocupación y compromiso”, relacionados 

respectivamente con las dimensiones: cognitiva, afectiva y conductual, como se 

describe a continuación:  

• Conexión con la naturaleza: que refleja la integración del individuo con 

la naturaleza, es intrínseco y se desarrolla fuera de la conciencia 

cognitiva del individuo. 

• Preocupación por la biosfera: incluye la preocupación por todos los 

seres vivos no humanos. Se asocia a las creencias sobre los problemas 

medioambientales e incluye el impacto negativo de los problemas 

ambientales (en aves, vida oceánica, plantas, etc.) 

• Compromiso con el entorno natural: se asocia a la consideración de los 

efectos de decisiones de la vida cotidiana en el medio ambiente, el 

bienestar del entorno natural es el indicador del bienestar del individuo 

y el individuo es sensible a la consideración de la mejor elección que 

promueva un entorno natural sin problemas. 

Según estos mismos autores, se podría decir que la conciencia ambiental, podría tener 

un papel decisivo o, dicho de otra manera, jugar un papel predictivo, en la 

transformación de los conocimientos ambientales en comportamientos ambientales. 

De esta manera, individuos con sentido de conexión con la naturaleza, serían capaces 

de preocuparse y comprometerse con ella, y además todo esto se reflejaría en 

estructuras cognitivas dedicadas a exhibir comportamientos más sostenibles.  
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Teniendo en cuenta los factores que según Kollmuss y Agyeman (2002) intervendrían 

en nuestros comportamientos, Stoll-Kleemann y Schmidt (2017) se propusieron definir 

cómo se podrían modular estos cuando actuamos como consumidores de carne. Si 

tenemos en cuenta su trabajo, podríamos señalar que nuestros comportamientos 

vinculados al exceso de consumo y la producción de residuos podrían ser matizados 

(Figura 7) mediante determinadas barreras. Entre ellas, la existencia de valores que 

impidan la adquisición de conocimientos (véase la reticencia a primar la reutilización 

de prendas usadas, por asociarse a la pobreza, como indicaba Marcén Albero et al., 

2002), o la falta de conocimientos que pueda redundar en una inadecuada adquisición 

de actitudes y valores. Y, al contrario, la falta de actitudes y valores que impiden la 

adquisición de adecuados conocimientos. Pero estos factores también se pueden 

modular mediante incentivos encaminados a reducir el consumo ligado a la producción 

de residuos.  Y es aquí donde la educación debe jugar su papel para, recogiendo estos 

factores y barreras, promover comportamientos más responsables entre el alumnado. 

Figura 7.  
Factores que modulan nuestros comportamientos como consumidores.  

 
 
Fuente. Elaboración propia a partir de Kollmuss y Agyeman (2002) y Stoll-Kleemann y 
Schmidt (2017). 
 

Así mismo, recientemente el marco SHIFT definido por White et al (2019), trató de 

desarrollar un marco integral que conceptualizara el cambio de comportamiento del 

consumidor sostenible. Proponen que los consumidores y las consumidoras podrían 
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presentar una mayor inclinación a participar en comportamientos pro-ambientales si 

se aprovechan factores como la influencia social, la formación de hábitos, el yo 

individual, los sentimientos y la cognición, y lo que estos autores llaman tangibilidad. 

Estos factores que explican el acrónimo del modelo están recogidos en la Tabla 4. 

Tabla 4. 
Factores que intervienen en los comportamientos sostenibles según el marco SHIFT. 

INFLUENCIA SOCIAL (afectados 
por la presencia, los 

comportamientos y las 
expectativas de los demás) 

Normas sociales (creencias sobre lo que es apropiado y aprobado por la 
sociedad) 
-Norma descriptiva: información sobre lo que las personas suelen hacer. 
-Norma injuntiva: qué comportamientos aprueban o desaprueban otras 
personas 
Depende de: 
. Identidades sociales: sentido de identidad derivada de la pertenencia al grupo. 
. Deseabilidad social: opciones sostenibles para causar una impresión positiva 
en los demás, así suelen actuar más en sitios dónde pueden observar y evaluar 
sus acciones 

YO INDIVIDUAL 

Autoconcepto: deseo de mantener una visión positiva de sí mismos. Asociar 
positivamente los comportamientos sostenibles con autoafirmación, con los 
valores positivos para uno mismo. 
Coherencia de Yo: querer ver el yo como algo coherente. Si se compromete o lo 
ve importante, es más probable que lo haga. 
El interés propio: destacar los beneficios propios que puedan contrarrestar las 
barreras a la sostenibilidad. 
Autoeficacia: creer que se puede llevar a cabo la acción y que va a producir el 
impacto buscado. 
Diferencias individuales como normas personales, preocupación por y conexión 
con el medio y rasgos demográficos como el género, edad, educación. 

FORMACIÓN DE HÁBITOS 
(comportamientos que 
persisten porque se han 

convertido en algo 
relativamente automático a lo 

largo del tiempo como 
resultado de las señales 

contextuales que se 
encuentran regularmente) 

Es necesario: 
-desbaratar los malos hábitos 
-fortalecer los hábitos 
A través de: 
. Cambiar el contexto para cambiar malos hábitos 
. Sanciones 
. Considerar la implementación de la acción 
. Facilitar 
. Indicaciones 
. Incentivos 
. Retroalimentación, facilitar información sobre su rendimiento 

SENTIMIENTOS (intuitiva y 
afectiva) Y COGNICIÓN 

(deliberativa y cognitiva) 

Sentimientos negativos (el miedo, la culpa asociada a la responsabilidad, la 
tristeza) 
Sentimientos positivos (el orgullo asociado a la responsabilidad y al aumento de 
la sensación de eficacia, la afinidad hacia la naturaleza, la esperanza) 
Información sobre comportamientos (deseados y no deseados) y sus 
consecuencias (deseadas y no deseadas) 

TANGIBILIDAD (los resultados 

de los comportamientos pro-
ambientales son difíciles de 
seguir y medir porque los 

cambios surgen lentamente a 
lo largo del tiempo y la 

incertidumbre suele rodear a 
los problemas y a sus 

soluciones) 

Solucionar a través de: 
. Hacer coincidir el enfoque temporal: que el individuo se centre en el futuro y 
no solo en el presente, igual que la sostenibilidad 
. Comunicar los impactos locales y próximos; y relevantes y concretos 
. Fomentar el deseo de intangibles: promoviendo la desmaterialización y 
“simplicidad voluntaria”, disminuir el énfasis en la posesión de bienes tangibles 
y simplificar el estilo de vida. 

Fuente. Elaboración propia a partir de White et al. (2019).          
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Como señala Martínez-Borreguero et al. (2020) uno se comporta de manera 

ambientalmente responsable cuando está suficientemente informado sobre los 

problemas socioambientales, está motivado para hacerlo y, además, están 

convencidos de la efectividad de sus acciones. Es decir, para comportarse de manera 

ambientalmente responsable es necesario ser conscientes del problema, ser 

responsables de las consecuencias negativas de la inacción, y ser capaces de identificar 

las acciones más eficientes (Andic y Tatalović Vorkapić, 2017). 

Por tanto, podemos señalar que los comportamientos vienen determinados por un 

lado por nuestro yo interno que nos marca el modo en nos enfrentamos al medio, pero 

también por otro “paquete de instrucciones”: normas, costumbres, tabúes, sistema de 

valores; y este “paquete de instrucciones” tiene en cierto modo, la gran ventaja de 

estar abierto al aprendizaje (Leal, 2002; Novo, 2006).  

 

2.3. PAPEL DE LA EDUCACIÓN ANTE LA EXCESIVA PRODUCCIÓN DE 

RESIDUOS 

Lograr estilos de vida sostenibles es clave para afrontar el desafío que nos plantea el 

exceso de consumo y producción de residuos. Sin embargo, la ciudadanía presenta 

dificultades para establecer relaciones adecuadas entre la actual crisis socioecológica, 

las formas de consumo y la producción de residuos. Lo cual limita que se asuma la 

necesidad de reducir el consumo personal (Fernández Manzanal et al., 2003; Wynes y 

Nicholas, 2017). En este contexto, la educación se considera una herramienta clave 

para que la ciudadanía reconozca estas relaciones (UNESCO, 2021). De tal manera, que 

se podría afirmar que las prioridades del desarrollo social sostenible en el siglo XXI 

dependen en gran medida del sistema educativo (Nasibulina, 2017). Este debe estar 

dirigido a transformar la sociedad mediante la búsqueda de nuevos modelos alejados 

del consumismo, la insostenibilidad y las desigualdades (Varela-Losada et al., 2021), 

mediante la formación de individuos capaces de actuar y de tomar decisiones que sean 

ambiental y personalmente sostenibles (Heimlich y Ardoin, 2008).  

No debemos olvidar tampoco, que los programas educativos podrían mejorar los 

conocimientos, las actitudes y los comportamientos no sólo de los propios estudiantes, 
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sino también de las familias, del profesorado y del resto de la comunidad, gracias a la 

influencia intergeneracional (Ballantyne et al., 2001). Es decir, desde la escuela se 

podría hacer partícipe a la sociedad en la realización y evaluación del problema, 

garantizando un consumo sostenible a largo plazo (Stöckert y Bogner, 2020). Podemos 

considerar, por tanto, que los adolescentes y las adolescentes son buenos receptores 

de iniciativas educativas porque actúan como multiplicadores (Kolbe, 2015), 

influyendo en las intenciones y comportamientos pro-ambientales de los demás, 

convirtiéndose así en importantes agentes de cambios positivos en las familias y la 

sociedad en general.  

Si la comprensión de la realidad ocurre a través de los modelos que construimos para 

explicarla, la imagen resultante orientará nuestros comportamientos y decisiones 

(Gómez y Coll, 1994). De tal manera, que unos procesos cognitivos bien construidos 

darán lugar a modelos que podrían dotar de coherencia nuestras actitudes y 

compromisos (Kater-Wettstädt, 2017). En este sentido, Wi y Chang (2019) exponían la 

necesidad de conocimiento, habilidades y valores para ayudar a comprender los 

problemas socioecológicos y capacitar para tomar medidas para remediarlos.  

En el contexto del exceso de producción de residuos, Redman y Redman (2014) 

mencionaban que “la educación para un consumo consciente es una parte 

fundamental de la creación de cambios en los sistemas de producción, consumo y 

eliminación” (p.147). De manera que, a través de la educación, se podría capacitar a la 

ciudadanía, para que sea consciente de los problemas globales, ecológicos, 

económicos, sociales e incluso políticos que crean los desechos sólidos, y pueda tomar 

las iniciativas requeridas (Tokur y Akgün, 2021).  

La investigación educativa se ha venido orientando en diferentes direcciones. Algunos 

autores se refieren a la educación ambiental, como la mejora de la conciencia 

ambiental en la sociedad, mediante el desarrollo de actitudes permanentes y 

comportamientos favorables al medio ambiente. Una educación que tiene como 

objetivo formar personas sensibles al medio ambiente, conscientes de los problemas 

ambientales y que busquen soluciones a los problemas medioambientales cuando sea 

necesario (Onder y Kocaeren, 2015). A este respecto, Syahmani et al. (2021) se refería 
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al Environmental Literacy Task Force (ELTF, 2015) para definir la alfabetización 

ambiental como la “capacidad de actuar individualmente, y con otros, para apoyar una 

ecología sana, próspera y equitativa para generaciones presentes y futuras” (p.131). 

Concretamente, señalaba la necesidad de alfabetizar ambientalmente para hacer 

frente a la problemática que están suponiendo los residuos. En este caso el grupo ELTF 

(2015), añadía a los elementos que Wi y Chang (2019) reportaban como capacitantes a 

la hora de actuar ambientalmente, la disposición afectiva, relacionando esta última 

con la sensibilidad de un individuo, actitud, responsabilidad personal, locus de control, 

valores y cosmovisión. Y, además, incluía el comportamiento, que describe como 

aquellas actividades orientadas a la acción. De esta manera, proponen contemplar 

cuatro vertientes en la alfabetización ambiental: conocimiento, habilidades, 

disposición afectiva y comportamiento. Todas estas dimensiones se interrelacionarían, 

y ninguna sería excluyente, ni totalmente predictiva de una acción pro-ambiental 

responsable.  

En otros trabajos, como el desarrollado por Holweg et al. (2011), se referían a la 

alfabetización ambiental como indispensable para alcanzar un comportamiento 

ambientalmente responsable orientada a solucionar los problemas existentes y 

prevenir los futuros. Alcanzar este comportamiento requeriría, según estos autores, de 

conocimientos y de disposición a actuar, traducida en asunción de compromisos y 

responsabilidades. Asimismo, señalan que requiere de competencias, entendidas 

como aquellas herramientas o habilidades necesarias para saber identificar y analizar 

los problemas, y proponer y evaluar las posibles soluciones. Además, añaden que los 

conocimientos, la disposición y las competencias desarrolladas interaccionan y se 

retroalimentan; estando modulados a su vez por el contexto personal, social y físico, a 

la hora de traducirse en comportamientos ambientalmente responsables. La Figura 8 

muestra el modelo de alfabetización ambiental señalado por estos autores referido, en 

este caso, al contexto de la problemática generada por los residuos. 

Sin embargo, a raíz de problemas globales como el cambio climático o la capa de 

ozono, la Comisión Brundtland en 1987 publica el informe “Nuestro futuro común” 

vinculando estas problemáticas ambientales globales con la economía y el desarrollo 

(Jiménez Tello et al., 2015). Aparece entonces el concepto de Desarrollo Sostenible 
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como aquel que “satisface las necesidades de las generaciones presentes sin 

comprometer la satisfacción de las necesidades de las generaciones futuras” (Novo, 

1996, p.79). 

Figura 8. 
Modelo de Alfabetización Ambiental de Holweg et al. (2011) adaptado al contexto del 
exceso de producción de residuos. 
 

 
                                                                  

Fuente. Elaboración propia a partir de Holweg et al. (2011).  

De acuerdo con la UNESCO (2010), vivir de manera sostenible significa encontrar 

formas de desarrollo que mejoren la calidad de vida de todos y todas sin dañar el 

medio ambiente y sin acumular problemas para las generaciones futuras o para 

personas de otras partes del mundo. Y señala como función de la Educación para la 

Sostenibilidad (EDS) integrar estos conceptos y actitudes en los sistemas de educación, 

formación y sensibilización pública en todos los niveles y sectores de la sociedad, 

brindando a todos la oportunidad de adquirir valores, competencias, conocimientos y 

habilidades que permitan contribuir a una vida justa y económicamente viable, y un 

futuro humano ecológicamente sostenible (Tilbury, 2011; UNESCO, 2009; UN, 2002). 

Es decir, dotar a la ciudadanía de aquellos recursos que les permitan construir 
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oportunidades en el actual contexto de crisis, garantizando un estilo de vida sostenible 

a largo plazo (Bonil et al., 2010). De esta manera, la EDS parece apostar por una mirada 

más integral e integradora y viene así a complementar la educación ambiental.  

Más concretamente, ante la problemática que genera la excesiva producción de 

desechos, resulta imprescindible una mayor participación de una sociedad 

responsable, que no se escude tras políticas que utilizan instrumentos normativos y 

coercitivos (Leal, 2002). De tal manera, que los consumidores y las consumidoras 

deben asumir un papel fundamental en el impulso del cambio, puesto que sus estilos 

de vida crean demanda de productos y servicios (IRP, 2018). Es preciso empoderar a la 

ciudadanía como consumidora, así como proporcionar el incentivo para que los 

fabricantes incorporen la eficiencia de los recursos en sus procesos (IRP, 2017). En 

definitiva, las soluciones deben venir desde cambios de comportamientos que 

impliquen modificaciones en nuestras maneras de producir y consumir.  

En este sentido, uno de los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS) marcados por 

la UN (2015), apuesta por la Educación de calidad (ODS 4) para lograr las necesarias 

transformaciones en las acciones y el comportamiento de la ciudadanía que nos lleven 

a alcanzar dichos objetivos. Entre los que se encuentra la producción y el consumo 

responsable (ODS 12) (Calero Llinares et al., 2019).  

Sin embargo, no podemos olvidar que nuestro alumnado vive inmerso en una sociedad 

consumista, y la EDS tiene la difícil tarea de tratar de modificar el sistema de valores 

existente (Jablanovic, 2020), buscando un cambio más profundo en el sistema social 

que incluya, no solo aspectos económicos y legales, sino también cambios culturales 

con el fin de reducir la generación de residuos (Berkhout et al., 2004). En definitiva, la 

educación tiene que jugar el difícil papel de mediadora de los nuevos conocimientos y 

habilidades requeridos por la sociedad actual (Southwell, 2013). Pero, como decía Max 

Weber, es muy difícil combinar la “ética de la convicción” y la “ética de la 

responsabilidad”, y muchas veces adaptamos nuestras convicciones a lo que tiene 

éxito o es posible (Toscano, 2017). De esta manera, a pesar de una buena 

predisposición hacia actitudes más sostenibles, hay una fuerte reticencia a cambiar los 

hábitos y estilos de vida (Meira et al., 2011).  



59 
 

Especialmente, la Educación Obligatoria podría ser el marco ideal para promover 

actitudes responsables y desarrollar hábitos y conductas más sostenibles (Gioradan y 

Souchon 1991, citado en Jaén, 2007). La juventud parece tener una alta reactividad en 

relación con las preocupaciones ambientales, por lo que resultaría fundamental 

orientar esta actitud hacia patrones de comportamiento más sostenibles (Amicarelli et 

al., 2021). Además, en las problemáticas ligadas a los residuos, la implicación de la 

juventud parece ser crucial, ya que su punto de vista desempeña en última instancia 

un papel importante en la solución de las mismas (Ehrampoush y Baghiani Moghadam, 

2005); como consumidores del hoy y del futuro, pueden marcar la diferencia para las 

generaciones venideras (Vermeir y Verbeke, 2008). Del mismo modo, son los futuros 

activos y serán los responsables y las responsables de las políticas que trabajen por y 

para la sostenibilidad (Palupi y Sawitri, 2018).  

2.3.1. Obstáculos para la comprensión de la problemática de generación 

masiva de RSU y su relación con los planteamientos educativos habituales 

La educación puede equipar a las generaciones futuras con el conocimiento, las 

habilidades y los comportamientos necesarios para hacer frente a los actuales desafíos 

relacionados con la sostenibilidad (Redman y Redman, 2014). En concreto, autores 

como Holweg et al. (2011), indican que alcanzar una construcción reflexiva de las 

problemáticas socioecológicas ayudaría a actuar responsablemente por un futuro 

sostenible. 

Sin embargo, estas problemáticas son complejas y conllevan una serie de barreras para 

su comprensión, relacionadas con la dificultad de la población para percibir las 

relaciones causa-efecto entre nuestras acciones, individuales y colectivas, y sus 

múltiples consecuencias. Así como para el manejo adecuado de la escala espacial y 

temporal en las que estos eventos suceden (Marjolein et al., 2019).  

Asimismo, como se refleja en algunos trabajos de investigación, aunque el alumnado 

presenta actitudes ambientales positivas y alta conciencia de las cuestiones 

ambientales, el conocimiento que tienen acerca de estos contenidos es a veces 

limitado o incluso erróneo (Karatekin, 2013; Karatekin y Merey, 2015; Kolbe, 2015). Y 

pese a que, como hemos dicho anteriormente, el mero conocimiento no basta para 

hacer una sociedad más responsable con estos problemas, un conocimiento 
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inadecuado puede dar lugar a una mala interpretación de estas cuestiones (Tavsancıl, 

2010, como se citó en Karatekin, 2013).  

En general, el alumnado conoce el concepto de residuo, pero sus ideas suelen ser 

confusas (Sureda-Negre et al., 2012). Muchas veces, estas percepciones y creencias 

vienen influidas por la información de la que disponen, que actualmente, suele 

provenir en su mayor parte de los medios de comunicación, generalmente no 

profesionales, debido a los numerosos sitios webs disponibles y gratuitos (Mendiguren 

et al., 2020). Una información que además podría a veces ser asimilada, sin reflexión ni 

crítica, porque no hayan desarrollado las habilidades y competencias necesarias para 

hacerlo, o porque no tengan unos conocimientos lo suficientemente bien construidos 

como para plantearse si quiera el mero hecho de contrastarla.  

Respecto a las consecuencias, se tiende a reconocer solo las de tipo ecológico, con 

importantes dificultades para señalar otro tipo de impactos y cómo nos afectan 

(Agraso y Jiménez Aleixandre, 2003; Jaén et al., 2019; Varela-Losada et al., 2021). A 

menudo no se asocian a la generación de residuos los costes económicos y sociales 

vinculados a la depreciación de entornos, pérdida de recursos primarios o reducción 

de producciones en el sector primario. Siendo poco frecuente que se reconozcan 

desde las necesarias inversiones destinadas a revertir los daños o el freno en el 

desarrollo social de las zonas afectadas hasta la pobreza y desigualdades a las que 

pueden conducir (Bourn y Soysal, 2020; Martínez-Borreguero et al., 2020; UNEP, 2019; 

Yeheyis et al., 2013). 

En relación a los plásticos, encontramos percepciones contrapuestas que pueden 

explicar una actitud ambivalente hacia su consumo (Hahn et al., 2021). De una parte, la 

población reconoce que se trata de un material muy práctico; de otra parte, existe una 

concienciación sobre los efectos negativos que supone en el medioambiente, sobre 

todo en los ecosistemas marinos (Henderson y Green, 2020). Lo que conduce en 

ocasiones a percibir los envases de plástico como menos peligrosos que los residuos 

plásticos en general (Menzel et al., 2021).  

Es cierto que el público mayoritariamente percibe la contaminación por plásticos y 

microplásticos como un grave riesgo ambiental y para la salud (Catarino et al., 2021). 
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Sin embargo, parece que el énfasis está en los impactos ambientales (Jaén et al., 2019; 

Kramm et al., 2022). De esta manera, Raab y Bogner (2021) analizaron las 

concepciones que el alumnado universitario tenía de los microplásticos y descubrieron 

que la gran mayoría sólo mencionaba los daños ambientales, como la contaminación 

de los ecosistemas o las influencias negativas sobre animales y plantas. Mientras que 

sólo una minoría aludía a la incorporación de los mismos en las redes tróficas u otros 

impactos socioeconómicos para evaluar el riesgo de los microplásticos (Martínez-

Borreguero et al., 2020). Respecto a las consecuencias, el manejo adecuado de la 

escala espacial y temporal a la que sucede los eventos, junto a la dificultad para 

detectar los microplásticos a simple vista, suponen barreras añadidas para el 

reconocimiento de esta problemática (Henderson y Green, 2020; Raab y Bogner, 

2021).  

Por otro lado, existen dificultades para reconocer cómo las acciones diarias 

contribuyen a la generación de residuos, especialmente a la liberación de 

microplásticos, cuya producción se asocia básicamente a la degradación de desechos 

plásticos mayores (Alfonso et al., 2021; Baierl y Bogner, 2021). No siempre se asume 

que la demanda continuada de productos supone una implicación personal directa en 

el problema (Efing y Gomes, 2014). Con tendencia a trasladar la responsabilidad al 

sector productivo (Manolas y Tampakis, 2010). Además, aun cuando se reconoce el 

consumismo como causa del problema, este puede ser justificado al vincularse al 

desarrollo económico y a la creación de empleo (Marcén Albero et al., 2002). 

Otra de las barreras que dificultan la comprensión de estas temáticas sería la brecha 

en la dimensión espacio temporal que implican a los problemas derivados de la 

producción de residuos. Y así, la falta de inmediatez, tanto temporal como espacial, en 

las consecuencias de nuestras acciones, limitan en muchos casos nuestra implicación 

en estos problemas (Kollmuss y Agyeman, 2002). Considerándose a veces, las 

consecuencias de la crisis socioecológica actual, un fenómeno distante que solo afecta 

a otros países y generaciones futuras (White et al., 2019). De esta manera, no se 

percibe como una amenaza urgente (Danks, 2020). 
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Estas dificultades, relacionadas con la identificación de las causas y consecuencias, 

sugieren una comprensión incompleta de la problemática (Van Petegem et al., 2007). 

Esto podría obstaculizar la adopción de decisiones de consumo sostenibles (Kortland, 

1997; Wynes y Nicholas, 2017). Superar estas dificultades pasaría por facilitar un 

análisis de los comportamientos propios, en función de sus efectos socioecológicos, 

actuales y futuros, desde una perspectiva local y global (UNESCO, 2017). Se sugieren 

materiales didácticos que estén cuidadosamente estructurados y diseñados, 

introduciendo una gama adecuada de conceptos de forma progresiva; clave para el 

desarrollo de una comprensión apropiada (Palmer et al., 2003). Las estrategias 

educativas deben responder a una amplia perspectiva, tanto espacial como 

temporalmente (Vilches y Gil-Pérez, 2016). Ello implica que “la perspectiva sea 

espacialmente “glocal” (a la vez global y local) y que temporalmente se contemple 

tanto el corto como el medio y el largo plazo, esforzándose en anticipar posibles 

riesgos y obstáculos y en aprovechar tendencias positivas” (Vilches y Gil-Pérez, 2016, 

p. 405). Abordando estas cuestiones en términos de causalidad, mitigación y posible 

adaptación; con atención a los aspectos sociales, políticos y económicos, sin perder de 

vista la esfera personal (Waldron et al., 2016). Se trata entonces, de promover el 

razonamiento crítico acerca de las causas del problema, reconociendo también el 

papel personal, y sus consecuencias; junto al desarrollo de la capacidad de tomar 

decisiones (Lambrechts y Van Petegem, 2016; Pérez-Rodríguez et al., 2017).  

Sin embargo, no es habitual observar entre el profesorado una práctica 

transformadora a la hora de organizar y emprender actividades que pudiera influir en 

el comportamiento de su alumnado (Almeida et al., 2016; Ferguson et al., 2021; Vuvic, 

2019). Existe una tendencia a adoptar las prácticas convencionales en sus aulas en 

lugar de enfoques educativos innovadores, ahondando en la brecha entre el deseo de 

integrar la EDS en las aulas y la implementación real de la misma (Redman et al., 2021).  

A menudo el tratamiento que se hace en el aula del desafío que plantean los residuos, 

se ve limitado en gran medida a su dimensión ambiental, ignorando las derivadas 

sociales, políticas y económicas y reflejando una visión demasiado simple de un tema 

tan complejo (Sureda-Negre et al., 2012; Varela-Losada et al., 2021). Este enfoque 

reduccionista podría interferir en la comprensión adecuada de las problemáticas. En 
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este sentido, Gil y Vilches (2006) hacían hincapié en la necesidad de una visión 

sistémica a la hora de estudiar estos contenidos, abordándolos como un sistema 

complejo constituido por una serie de elementos interdependientes, que adquieren su 

identidad en la interacción y en su integración en la totalidad. Además, es necesario 

exponer las problemáticas de modo que se permitan contemplar distintos enfoques y, 

por supuesto, distintas soluciones (Jaén, 2007).  

Por otro lado, es sabido que los objetivos educativos pueden estar condicionados por 

las ideas o teorías implícitas del profesorado y en las problemáticas que involucran a 

los residuos, no iba a ser menos (López Rodríguez y Jiménez Aleixandre, 2001; 

Maestre-Jiménez et al., 2017). Otras veces, incluso son los progenitores los que dudan 

sobre cómo las lecciones sobre estas cuestiones pueden ayudar a preparar a sus hijos 

e hijas, puesto que están más preocupados porque consigan el éxito en las pruebas 

estandarizadas, dificultando en cierta manera que el profesorado trabaje estas 

cuestiones en su aula (Pihen, 2021). Asimismo, las actitudes y los comportamientos 

que el profesorado adopte ante el manejo de los residuos también podrían influir en 

sus estudiantes (Martínez-Borreguero et al., 2020). Siendo muchas veces, el propio 

profesorado, el que promueve entre su alumnado conceptos erróneos y un 

conocimiento limitado de los problemas socioecológicos (Varela-Losada et al., 2021). Y 

así, nuestro sistema educativo y los enfoques actuales a menudo refuerzan las 

prácticas insostenibles que descuidan las formas subjetivas de conocer, así como la 

acción y el cambio (Redman y Redman, 2014).  

El dominio de estos enfoques puede estar relacionado con los planteamientos de los 

libros de texto, como una de las herramientas docentes más extendida (Martínez, 

2007). Estos manuales abordan la problemática de la generación de residuos de forma 

limitada, en coherencia a otras problemáticas. Además de plantear los contenidos 

desde un enfoque eminentemente disciplinar, limitando al alumnado su comprensión 

desde diferentes perspectivas y la aplicación a sus entornos cotidianos (Caravita y 

Valente, 2013; Martínez-Borreguero et al., 2020). Es frecuente en los libros una visión 

reduccionista de las causas, lo que no favorece un análisis crítico de las mismas, 

presentando el consumo excesivo como connatural a nuestro modelo socioeconómico, 

sin apenas cuestionarlo (García-Fortes et al., 2022). Asimismo, suelen dar una imagen 
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incompleta del problema, minimizando las consecuencias sociales o económicas y 

reduciéndolo a su dimensión medioambiental (García y Martínez, 2010; García-Fortes 

et al., 2022). Respecto a las soluciones, están centradas en la gestión del residuo desde 

el ámbito institucional, con atención a los avances tecnológicos, en vez de en la 

prevención desde el ámbito personal; no haciendo apenas mención a la adopción de 

compromisos (Manolas y Tampakis, 2010; Larkins et al., 2018). Además, ante el 

planteamiento generalizado de que la mayoría de los residuos son reciclables, la 

reducción perdería importancia como posible solución (Catlin y Wang, 2012). De 

acuerdo con Fernández y Caballero (2017), podría considerarse que ofrecen una 

información incompleta, de bajo rigor y calidad, ya que no plantean los efectos nocivos 

y la falta de eficacia de los tratamientos a los que se someten los residuos.  

En este contexto, se hace necesario que la EDS sea una parte integral de los distintos 

planes de estudios (Tomažič y Vidic, 2011). Sin embargo, la educación formal 

tradicional, centrada únicamente en contenidos teóricos, ha hecho que el 

planteamiento educativo de los problemas socioecológicos supongan todo un reto 

para los currículos oficiales (Selby, 2010). Más si cabe si nos centramos en las 

problemáticas que llevan aparejadas los desechos. De hecho, los residuos y su 

problemática apenas tienen cabida en el currículo oficial español de secundaria. 

Estudios, como el llevado a cabo por Borreguero et al. (2018), analizaron el anterior 

currículum español de secundaria, y concluyeron que definitivamente no se fomentaba 

el estudio de la problemática de los residuos durante la etapa escolar. Es más, como 

indican estos autores y autoras, parece existir una falta de coherencia entre lo indicado 

en el currículo y lo que realmente se debería exigir a la ciudadanía en los quehaceres 

diarios en el campo de los residuos. No obstante, parece que se están dando pasos en 

la buena dirección y, en el nuevo Decreto 235/2022 que establece el currículo de 

Educación Secundaria Obligatoria (ESO) para la Región de Murcia, se ha incluido dentro 

de la materia de Biología y Geología un bloque relativo a Sostenibilidad, con especial 

atención a los hábitos sostenibles (consumo responsable y gestión de residuos) tanto 

en primero como en tercero de Educación Secundaria Obligatoria (ESO).   

En otros países, también suele pasar algo parecido, marginándose estas problemáticas 

de la enseñanza oficial, dotándolas muchas veces de naturaleza extracurricular y 
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pareciendo ser un claro ejemplo de “educación adjetival” (Pihen, 2021). Todo esto se 

traduce en que el alumnado asocie, en muchas ocasiones, la Educación para la 

Sostenibilidad con actividades extracurriculares, e identifiquen las actividades dirigidas 

hacia el fomento de comportamientos ambientalmente más responsables con otro 

ámbito distinto del escolar (Jaén, 2007). 

De lo anterior se concluye que, el currículo escolar hace un tratamiento muy escaso de 

los residuos, la forma en la que se presentan los contenidos relacionados con estas 

cuestiones, suele ser muy superficial y poco integrada con el resto de temas (Jaén, 

2007; Montañés y Jaén, 2015). Así, estas temáticas parecen relegarse a las asignaturas 

del ámbito científico-tecnológico, olvidándose muchas veces que los aspectos 

socioculturales, económicos y políticos se podrían completar también a través de otras 

asignaturas, dando una visión más completa y real de la complejidad de estas 

problemáticas. No hay que olvidar que en general la visión disciplinaria tiende a 

fragmentar el conocimiento, imposibilitando el entendimiento de las realidades de un 

mundo complejo (Piaget, 1972). Cuando precisamente estamos ante la necesidad de 

una manera diferente de enseñar y aprender entre diversas disciplinas, y más allá de 

ellas, de modo que se desarrolle una nueva visión para construir un mundo sostenible 

(Salgado-Escolar y Aguilar-Fernández, 2021; UNESCO, 2020). De hecho, “la Educación 

para la Sostenibilidad no pertenece a ninguna materia” (Pihen, 2021, p. 292), sino que 

como referían Vilches y Gil Pérez (2016) ha de ser “profundamente interdisciplinar”, 

puesto que debe “abordar retos complejos en los que intervienen problemas muy 

diversos pero estrechamente vinculados, ninguno de los cuales puede ser resuelto 

aisladamente” (p. 405). Sin embargo, la falta de integración transversal del ámbito 

socio-ecológico en el currículo, evidentemente conduce a grandes dificultades entre el 

profesorado para trabajar los temas de manera interdisciplinar (Chobrack et al., 2006; 

Pascual et al., 2000). Sureda-Negre et al. (2012) observaron que la implementación de 

estas temáticas en los centros es escasa y se va diluyendo en cada etapa, resultado de 

su baja prioridad en los programas escolares (Marx y Harris, 2006). Ante esto, Pihen 

(2021) propone la creación de planes de estudios, donde se combinen las lecciones de 

temas académicos básicos obligatorios con las cuestiones de sostenibilidad como una 
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estructura que respalde el aprendizaje en habilidades, actitudes y comportamiento 

sostenible.   

2.3.2. Generación de compromisos en torno a la generación de RSU desde las 

aulas 

Pese a estos obstáculos, el profesorado debe implicarse en la tarea de educar a la 

ciudadanía en la búsqueda de soluciones científicamente fundamentadas (Williams, 

2014). Sin embargo, para Jaén (2007) una mayor educación no necesariamente mejora 

los comportamientos, así que habría que plantearse, no una mayor educación, sino 

una educación distinta (Shumacher, 1997, como se citó en Sterling, 2011). De esta 

manera, se debe desarrollar una estrategia de educación y concienciación sobre 

residuos cuidadosamente pensada para tratar de cambiar los comportamientos y 

hábitos del alumnado (Desa et al., 2012).  

Es evidente que existe una creciente preocupación por las problemáticas 

socioecológicas. A pesar de lo cual, a menudo existe una falta de implicación personal, 

con la adopción de un papel pasivo frente a las mismas (Kim y Wolinsky-Nahmias, 

2014; Martínez-Borreguero et al., 2020). Esto puede responder a la incertidumbre o el 

escepticismo sobre el papel que juegan las acciones individuales para reducir los 

residuos, que suelen infravalorarse en el contexto de una problemática global, frente a 

otros agentes, como gobiernos o empresas, que son los que debieran actuar (Fielding y 

Head, 2012; Jaén García y Palop Navarro, 2011; Manolas y Tampakis, 2010; Skamp et 

al., 2013). Lo cual podría conducir a sentimientos de frustración o impotencia, que 

limitan que se adopten los cambios de hábitos necesarios (Connell et al., 1999; 

Waldron, et al., 2016).  

Sin embargo, la voluntad de hacer sacrificios por el bien del medio ambiente está 

significativamente conectada con el sentimiento de responsabilidad, ya que este es 

una parte esencial de la preocupación ambiental (Banos-González et al., 2021; Gifford 

y Nilsson 2014). Para Aarnio-Linnanvuori (2019, p. 46), "una persona que siente 

responsabilidad ambiental podría tener más probabilidades de participar en la acción 

ambiental"; y considera que la responsabilidad ambiental debe ser una obligación 

compartida entre el individuo y la sociedad. En este sentido, Chawla y Cushing (2007) 

afirmaron que los efectos de las acciones privadas son limitados a menos que se 
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combinen con un cambio público colectivo. Y, así, numerosos autores reivindican la 

necesidad de incluir la promoción de acciones participativas desde los centros 

educativos (Clark, 2016; Prosser et al., 2023), destacando el papel crítico del 

profesorado en la socialización política al crear oportunidades para la discusión abierta 

de cuestiones públicas en el aula. 

De esta manera, se reconoce el papel de la escuela para favorecer compromisos, 

desde la asunción de responsabilidades y una mayor disposición hacia un consumo 

responsable (Boyes et al., 2009; Desa et al., 2012; UNESCO, 2017; Woo et al., 2012). 

Puesto que según Bezeljak et al. (2023), la educación podría ser efectiva para modificar 

tanto la percepción de la responsabilidad, como la voluntad de actuar. En el contexto 

de las aulas de la escuela secundaria, desde la perspectiva de la EDS, uno de los 

principales objetivos es promover su participación activa a través de una enseñanza 

holística de contenidos y pluralista, y estrategias centradas en el alumnado. (Bezeljak 

et al., 2023; Sinakou et al., 2023). El estudio de Boeve-de Pauw et al. (2015) señala que 

integrar las diferentes dimensiones (ambiental, social y económica) contemplando el 

pasado, presente y futuro, desde el carácter local, regional y global de estos 

problemas, favorece una mejor comprensión de los mismos. Asimismo, cuando se 

abordan diferentes perspectivas y opiniones, dando lugar a la reflexión, los estudiantes 

son más propensos a reportar comportamientos sostenibles. 

Sin embargo, el enfoque de enseñanza habitual suele limitarse a la difusión de 

información que, por sí sola, no permite la implicación, ni la gestión personal de estas 

problemáticas (Wi y Chang, 2019). Entre otras, este enfoque incluye estrategias como 

explicaciones del profesorado, respuestas a cuestiones o visionado de vídeos, donde el 

papel del alumnado es claramente poco activo (Barrett, 2006; Gil-Flores, 2017; Martín 

et al., 2015). Por tanto, se trata de una educación “sobre” el desarrollo sostenible, en 

vez de “para” el desarrollo sostenible (López y Jiménez, 2004). Echándose en falta, al 

abordar estas cuestiones, la necesaria vinculación de la enseñanza en el aula con las 

prácticas cotidianas (Payne, 2005). Este enfoque no facilita que los estudiantes 

cuestionen su estilo de consumo, de modo que tienden a reproducir los patrones 

establecidos, reforzando prácticas insostenibles (Redman y Redman, 2014; Varela-

Losada et al., 2021).  
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Así mismo, los libros de texto no solo no ofrecen situaciones para poner en conflicto la 

tendencia a sobreestimar las tasas de reciclaje, reportada en alumnado de secundaria 

(Banos-González y Hernández, 2021), sino que estos planteamientos podrían reforzar 

sus posicionamientos acerca del reciclaje frente a la reducción. Echándose en falta 

propuestas orientadas a prevenir o reducir estos problemas, promoviendo la reducción 

de nuestro nivel excesivo actual de consumo (Álvarez García et al., 2012; Larkins et al., 

2018). Incluso, si hacen mención a propuestas concretas, justamente no atienden a 

aquellas que más impacto puedan generar en la solución de estas problemáticas 

(Wynes y Nicholas, 2017).  

Entonces los libros de texto no serían los recursos más adecuados para abordar la 

problemática y conseguir la consiguiente implicación en la misma. Son necesarios 

planteamientos educativos que, además de conocimientos, enfaticen en la adquisición 

de actitudes, valores, habilidades y competencias, creando oportunidades donde el 

alumnado pueda cuestionar sus propios estilos de vida (Holweg et al., 2011; UNECE, 

2013).  

Por otro lado, aunque según Stöckert y Bogner (2020) el interés y la relevancia que el 

estudiantado de a estas cuestiones están claramente correlacionados con el 

aprendizaje cognitivo, a la hora de plantearlas en el aula no se deberían descuidar la 

parte emocional, de tal manera que las propuestas despierten sentimientos o 

emociones hacia la problemática y la parte relacionada con los valores, que podrían 

implicar la necesaria relevancia personal hacia la misma (Schiefele, 1991).  

Concretamente, Redman (2013) sugiere que la EDS debe tener como objetivo que el 

alumnado desarrolle las necesarias habilidades para ser agentes de cambio y lidiar con 

los desafíos del mundo real a través de exploraciones que involucren múltiples formas 

de conocer. En su trabajo, enfocado a las conductas relacionadas con la comida y los 

desechos, nos señala que fomentar la acción transformadora, requiere de unas 

adecuadas aproximaciones pedagógicas y de que el alumnado utilice unas 

determinadas competencias (Figura 9). 
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Figura 9. 

Pautas para lograr compromisos y cambios en los comportamientos desde la 
Educación.  

 

Fuente. Elaboración propia a partir de Redman (2013). 

El autor considera que, para tratar de conseguir compromisos y cambios en los 

comportamientos del alumnado frente al exceso de consumo y producción de 

residuos, se debe atender a la transformación de cuatro ámbitos diferentes, que 

referidos al problema de los residuos serían:  

• Declarativo: desde la comprensión de cómo funcionan y se 

interrelacionan los distintos sistemas, y cómo las personas 

interactuamos e impactamos en ellos con los residuos que producimos 

resultado de las decisiones que adoptamos como consumidores. 

• Procedimental: desde la formación acerca de cómo participar en las 

distintas posibles soluciones desde nuestras iniciativas y elecciones, así 

como en el conocimiento de los incentivos y barreras para tratar de 

reducir los obstáculos a la acción. 

• Efectividad (locus control): desde el dominio que incluye las 

percepciones de si un determinado comportamiento vale la pena y es 
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deseable. El alumnado debería tener suficiente confianza en su 

capacidad de provocar un cambio positivo a través de sus decisiones 

personales y que por tanto merecen la pena adoptarlas. 

• Social (normas): desde la percepción de lo socialmente valorado, de los 

motivos e intenciones de otras personas, así como de la conveniencia 

de determinadas acciones o decisiones; ya que los comportamientos 

van a depender en gran medida de la necesidad del individuo de 

aprobación social.  

Y debido a su importancia para la comprensión cognitiva y la construcción de 

habilidades para sostenibilidad, Redman (2013) se centra en tres métodos pedagógicos 

interconectados:  

• El aprendizaje del mundo real: permite al alumnado aplicar la teoría a la 

práctica y crear aptitudes interpersonales para la participación en la 

resolución de las problemáticas, al enmarcarlas en el contexto de sus 

propias vidas. Podría conseguirse llevando el mundo real a las aulas, 

(por ejemplo, llevando invitados), visitando el mundo real, simulando el 

mundo real (por ejemplo, mediante juego de roles en donde los 

estudiantes apuesten por la perspectiva de su grupo de interés 

mientras trabajan con los otros grupos para crear un compromiso entre 

cada una de las partes involucradas), o mediante actividades que 

impliquen compromiso con el mundo real. 

• La resolución de problemas: siempre se trabajaría con un problema 

complejo (como los ligados a la producción de residuos), que no tiene 

una sola solución correcta; además de ser cercano a la vida del 

alumnado, y donde la solución pueda ser factible para su propia 

participación. 

• El aprendizaje experimental: la experiencia directa es mucho más capaz 

de incentivar el desarrollo de comportamientos pro-ambientales que 

las experiencias indirectas (Kollmuss y Agyeman, 2002). De tal manera 
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que proporcionando experiencias directas donde estudiantes 

practiquen comportamientos sostenibles podrían modelar sus hábitos 

sostenibles. 

De hecho, algunos autores, como Alexandar y Poyyamoli (2014), destacan la 

importancia de la planificación de actividades de aula centradas en la contaminación 

por residuos en el contexto de la vida cotidiana, promoviendo desde los centros 

educativos su reducción. En este sentido el aprendizaje basado en problemas (ABP) 

podría ser una intervención eficaz para promover adecuadamente, desde el 

constructivismo, el conocimiento, la planificación y la depuración de procedimientos 

(Kuvac y Koc, 2018). Pudiendo ser, como indican estos autores, más efectivo que el 

enfoque de enseñanza tradicional en el desarrollo de actitudes más sostenibles. De tal 

manera que, la resolución de estos problemas planteados en contextos cercanos al 

alumnado, pueden hacer que ellos y ellas sean capaces de comprender los conceptos 

más profundamente, además de desarrollar la capacidad de transmitir y negociar ideas 

y de tomar decisiones ante esos problemas; herramientas todas ellas claves a la hora 

de enfrentar estas problemáticas en la vida cotidiana. (Rahmawati, 2014 y 2018, como 

se citó en Winarti, et al., 2021). 

Como vemos, la adquisición por parte del alumnado de competencias para la 

sostenibilidad que logre adecuados compromisos requiere de métodos distintos de 

enseñanza y aprendizaje, que según Lambrechts y Van Petegem (2016) deben de ser 

principalmente interactivos y participativos, orientados a la acción, y de investigación; 

y que se podría llevar a cabo “a través de actividades como la identificación de los 

intereses contrapuestos de las partes  interesadas, la evaluación de los riesgos y las 

incertidumbres, la generación de debates, el cultivo del razonamiento socio-científico, 

la identificación de los valores de los actores, la evaluación de las pruebas y el análisis 

crítico de la metodología de investigación”  (Bencze et al., 2020, p838). 

Por tanto, guiar al alumnado para que adopte comportamientos de consumo 

responsables, requiere de una reorientación de la educación (Holweg et al., 2011; 

UNECE, 2013). Y en este sentido, son necesarios docentes capaces de poder percibir y 
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definir de manera adecuada los problemas, desarrollar distintas soluciones alternativas 

y plantear adecuadas estrategias educativas (Taneri, 2021).  

2.4. EL FUTURO PROFESORADO ANTE LA PROBLEMÁTICA DE LOS 

RESIDUOS 

El profesorado es una pieza angular para la implicación de la ciudadanía en la 

sostenibilidad. Tienen la capacidad de llegar a una población joven, que aún no ha 

fijado sus hábitos y compromisos. De forma que podrían influir en sus intenciones y 

decisiones, así como en la de sus familias y de la sociedad en general (Kelder et al., 

1994, Kolbe, 2015; Stöckert y Bogner, 2020). 

La mayoría del FTs se preocupa y es consciente de la necesidad de abordar 

problemáticas socioecológicas en el aula. Sin embargo, no todos y todas parecen estar 

dispuestos a aceptar su propia responsabilidad y a adoptar cambios (Martínez-

Borreguero et al., 2020). En este sentido, diversos estudios han señalado que la 

motivación del profesorado y sus propias representaciones sobre estas problemáticas 

inciden significativamente en sus propuestas de enseñanza-aprendizaje, así como en 

su confianza a la hora de llevarlas al aula (Almeida et al., 2016; Esteve, 2016; Maestre-

Jiménez et al., 2017; Mahler et al., 2018; Varela-Losada et al., 2021). Como se apunta en 

este último estudio, la falta de implicación personal por parte del profesorado en la 

mitigación de estas problemáticas, podría dificultar el reconocimiento de la 

responsabilidad en ellas por parte de su alumnado. Concretamente, Varela-Losada et 

al. (2021) señalan que entre el FTs algunos y algunas expresan dudas sobre el origen 

humano de los problemas ambientales y son indiferentes a la necesidad de 

responsabilidad individual y social; y cuestionan que estos perfiles de docentes puedan 

impulsar la transformación necesaria para promover compromisos desde las aulas 

(Redman y Redman, 2014).  

Sin embargo, el desarrollo de estas estrategias es un gran desafío para el profesorado, 

incluso para el más comprometido (Bourn y Soysal, 2021; Martínez-Borreguero et al., 

2019, Varela-Losada et al., 2021). A menudo, los docentes y las docentes se dejan 

llevar por planteamientos de tipo personal a la hora de trabajar estos problemas con 

su alumnado, posiblemente por carecer de un marco claro curricular (López y Jiménez, 
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2004). Además de que, en numerosas ocasiones el trabajo que de estas cuestiones 

hacen con su alumnado, parece ser fruto más de su propia motivación que de la 

formación que han recibido (Rodríguez et al., 2013). Sus propuestas tienden a basarse 

en sus propias representaciones de la sostenibilidad, pudiéndose traducir en una 

educación poco coherente con el fin perseguido (Gustafsson et al., 2015). De hecho, 

conviene señalar que el profesorado, a veces, manifiesta que la información que 

manejan sobre estas cuestiones, la obtienen principalmente, al igual que el alumnado, 

de los medios de comunicación, en vez de desde otros medios más “académicos” 

(Petkou et al., 2021).  

En este contexto, el futuro profesorado puede adolecer de la suficiente disposición y 

actitud crítica para abordar los desafíos de la sostenibilidad (Pérez-Rodríguez et al., 

2017). Más si cabe, cuando se encuentran ante la paradoja de partir de marcos de 

enseñanza donde se da un gran valor a las conclusiones. Mientras que los problemas 

socioecológicos se caracterizan por su complejidad y permiten distintos enfoques y, 

por supuesto, distintas soluciones (Jaén, 2007). En este sentido, no es infrecuente que 

el FTs cuestione su propia capacidad para abordar adecuadamente los problemas 

relacionados con la sostenibilidad (Dahl, 2019; Evans et al., 2012; Solís-Espallargas et 

al., 2019; Waltner et al., 2020). Al final de su periodo de formación, suele señalar la 

necesidad de mayor capacitación sobre cómo implementar la educación para la 

sostenibilidad en sus aulas (Skarstein, 2020; Waltner et al., 2020; Yavetz et al., 2009). 

De manera que se supere el “Modelo de Déficit de Información de la educación” 

(Redman, 2013, p. 3) orientado básicamente a dotar al alumnado de conocimientos 

declarativos sobre cuestiones socioecológicas. 

Entonces, sería necesario proporcionarles oportunidades para mejorar su confianza 

profesional a la hora de construir ese aprendizaje transformador sobre las actuales 

controversias socioecológicas. Desde su formación, se debe impulsar la figura de un 

profesorado reflexivo e implicado, con oportunidades para explorar nuevos enfoques 

educativos que orienten a su alumnado a favorecer acciones más participativas y a 

asumir una toma de decisiones responsable (Cebrián y Junyent, 2014; Lambrechts y 

Van Petegem, 2016; Murphy et al., 2021; Prosser et al., 2023). 
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Es lo que Barth et al. (2007, p. 419) llaman “didáctica habilitadora”. Esto es, estrategias 

didácticas que capacitan al alumnado para hacer frente a los conflictos 

socioecológicos, asumiendo responsabilidades y tomando decisiones de manera 

reflexiva (Lambrechts y Van Petegem, 2016; UNESCO, 2016). Entre esas estrategias, 

estarían incluidos métodos interactivos, participativos, experienciales y orientados a la 

acción, que sitúan los conflictos como centro de atención. Por ejemplo, juegos de 

simulación, debates, planteamientos y resolución de problemas (Bencze et al., 2020; 

Mora Penagos y Guerrero, 2022; Redman, 2013). 

Desde la investigación educativa, se ha puesto en evidencia que el desarrollo de estas 

estrategias supone un importante desafío para el profesorado, máxime si se une a la 

escasez de tiempo para completar extensos currículos (Bourn y Soysal, 2020; Evans et 

al., 2012; Kim y Fortner, 2006). En los cuales, y como dijimos anteriormente, 

frecuentemente, las problemáticas socioecológicas, en general, y la producción masiva 

de residuos, en particular, carecen del oportuno espacio (Borreguero et al., 2018). A 

ello se suma que las controversias relacionadas con nuestro consumo deben involucrar 

las perspectivas sociales y humanas, lo que implica que el FTs supere la cómoda 

“neutralidad educativa” (Mora Penagos y Guerrero, 2022, p. 304). 

Entonces, la búsqueda de una sociedad basada en modelos alejados del consumismo y 

la insostenibilidad necesita docentes comprometidos y comprometidas frente a estas 

problemáticas, y comprometer al profesorado frente a estas problemáticas implica su 

capacitación para poder reconocer su origen y consecuencias a distintos niveles y 

plantear soluciones adecuadas (UNESCO, 2021; Varela-Losada et al., 2021). Así como 

transferir entornos de aprendizaje que desarrollen en el alumnado habilidades para la 

resiliencia ante este desafío (Taneri, 2021). Esto, como señalan Álvarez-García et al. 

(2018), requiere de la propia capacitación del profesorado.  

En este sentido, y para que esta capacitación sea efectiva, resulta de interés el análisis 

de las percepciones y los compromisos del FTs hacia la problemática, y valorar su 

posible relación con los planteamientos educativos que propone. Esto puede permitir 

que se establezcan orientaciones educativas para programas de formación específicos. 
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2.4.1. Competencias en sostenibilidad y en EDS 

La EDS debería permitir a la ciudadanía reflexionar sobre sus propias acciones teniendo 

en cuenta sus efectos socioecológicos actuales y futuros, desde una perspectiva local y 

global (Rieckmann, 2018). Sin embargo, no necesariamente se están logrando 

progresos sustanciales hacia la consecución de comportamientos más sostenibles en la 

ciudadanía (Barth, 2015; Wals y Lenglet, 2016). Entre otras razones, algunas 

investigaciones señalan que la falta de clarificación de los conceptos básicos que 

integran la EDS podría estar contribuyendo a que se avance lentamente hacia sus 

objetivos y su evaluación (Shephard et al., 2019; Waltner et al., 2020). 

El enfoque de competencias en la educación se popularizó a principios de este siglo, 

con iniciativas como la “Definición y Selección de Competencias (DeSeCo)” (Rychen y 

Salganik, 2000). En Educación para la Sostenibilidad, parece que tardó varios años en 

ganar popularidad, aunque, para Barth (2015), su adopción ha aumentado desde 

entonces. Sin embargo, la literatura sobre competencias en el ámbito de la 

sostenibilidad revela cierta ambigüedad conceptual, asociando el 

término competencia a “destrezas, habilidades, capacidades, aptitudes, cualificaciones 

y otros conceptos” (Vare et al., 2019, p. 2). De tal manera que parece posible asociar el 

término competencias a un mar de etiquetas, que pueden dar lugar a una confusión 

terminológica (Sterling et al., 2017). A este respecto, Shephard et al. (2019) analizan la 

utilización de los términos "competencia" y "capacidad" en relación con los resultados 

de aprendizaje en EDS. Como resultado, estos autores señalan inconsistencias internas 

sustanciales entre las capacidades del alumnado y su disposición a ponerlas en 

práctica.  Para Waltner et al. (2020), este debate representa un gran desafío tanto para 

el establecimiento de los objetivos de la EDS, como para su evaluación. 

Según Del Valle (2004) la capacidad debe ser entendida como la aptitud para aprender 

algo, es decir una disposición susceptible de desarrollarse para adquirir competencias, 

que serían “la disposición del individuo para realizar tareas y resolver problemas, 

basadas en una adecuada percepción de los estímulos exteriores y en una respuesta 

activa que redunde en una actuación eficaz” (p. 10). Por tanto, entenderíamos la 

competencia como la proyección de una capacidad, pudiéndose evidenciar solo en la 

acción y en un contexto específico; y siendo así, el reflejo del nivel de desarrollo de 
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dicha capacidad (Mora Penagos y Guerrero, 2022). Y señalan que las capacidades no 

pueden ser medidas sino a través de su proyección en el terreno de la acción; siendo 

estas proyecciones, las competencias propiamente dichas.  

Además, la competencia requiere no solo de capacidades, sino que también moviliza 

conocimientos, valores, experiencias; definiéndose como "una combinación compleja 

de conocimientos, habilidades, comprensión, valores actitudes y deseos que conducen 

a una acción humana eficaz y encarnada en el mundo, en un ámbito concreto” (Deakin 

Crick, 2008, p313). No obstante, Redman y Wiek (2021) puntualizaban que las 

competencias se suelen especificar como independientes de los conocimientos de 

contenido específicos del ámbito, para así poder ser articuladas entre las distintas 

disciplinas. 

Por otro lado, Vare et al. (2019) consideran que también es importante evitar la 

confusión entre las competencias para el desarrollo sostenible y las competencias en 

EDS. A menudo, el profesorado solo se centra en las que el alumnado debe desarrollar, 

pero no en las propias que, como educadores y educadoras, deben adquirir. Sin 

embargo, esta delimitación no resulta tan nítida en cuanto que existe una evidente 

relación entre las competencias para la sostenibilidad y las competencias en EDS. Por 

un lado, porque estas últimas desarrolladas en el profesorado, perseguirían trabajar y 

desarrollar las primeras en el alumnado (UNESCO, 2017). Y, por otro lado, porque el 

profesorado además de las competencias en EDS, también necesita las competencias 

generales en materia de sostenibilidad (Rieckman, 2018). 

En cuanto a estas últimas, diferentes autores y autoras se han propuesto delimitar y 

describir estas competencias generales en sostenibilidad (Barth et al., 2007; Brundiers 

et al., 2021; De Haan, 2010; Glasser y Hirsh, 2016; Lambrecht et al., 2013; Rieckmann, 

2012, Wiek et al., 2011).  
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Figura 10.  
Competencias para la Sosteniblidad según Redman y Wiek (2021). 

 

Fuente. Elaboración propia a partir de Redman y Wiek (2021). 

Recientemente, Redman y Wiek (2021) han realizado una actualización del trabajo 

previo de Wiek et al. (2011), donde redefinen lo que denominan competencias claves 

en sostenibilidad (Figura 10 y Figura 11).  En total, estos autores delimitan ocho 

competencias clave, descritas como capacidades, las cuales se consideran 

indispensables para una ciudadanía crítica que participe de manera responsable e 

informada en la toma de decisiones que requieren los actuales retos socioecológicos, 

que son: pensamiento sistémico, pensamiento de futuro, pensamiento-valores y 

pensamiento estratégico, y de capacidad de implementación, interpersonal, 

intrapersonal e integración. A estas competencias claves les suman tres clases de 

competencias complementarias: disciplinarias, generales y profesionales.  
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En términos de competencias para la EDS, se han estudiado y propuesto diferentes 

marcos. Bertschy et al. (2013) centran su modelo competencial en el profesorado 

como profesional que trabaja la sostenibilidad en las aulas de infantil y primaria. 

Mientras que otros autores, como el marco CSST (Sleurs, 2008) y el modelo KOM-BINE 

(Rauch y Steiner, 2013), describen las competencias necesarias en tres áreas del 

desempeño docente. Ambos artículos se centran en las competencias que capacitan a 

los docentes y las docentes para promover el desarrollo sostenible como individuo, 

como agente en una institución educativa y como miembro de una sociedad 

determinada. 

 
Figura 11.  
Relaciones entre las Competencias Clave para la Sosteniblidad definidas por Redman y 
Wiek (2021). 

 

Fuente. Elaboración propia a partir de Brundiers et al. (2021). 
 

Por su parte, UNECE (2013) establece un marco competencial que el profesorado 

requiere para contribuir a la EDS desde su esfera profesional (Figura 12), centrándolo 

en lo que Delors et al. (1996) considera los cuatro “pilares del conocimiento”: conocer, 

hacer, ser y vivir juntos. Y que señala, “deben recibir una atención equivalente a fin de 

que la educación sea para el ser humano, en su calidad de persona y de miembro de la 

sociedad, una experiencia global y que dure toda la vida en los planos cognoscitivos y 

práctico” (p.91). Estos pilares serían: 

• Aprender a conocer (entendido como descubrir y comprender las múltiples 

facetas del propio entorno) 
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• Aprender a hacer (llevar mi conocimiento a mi entorno, para influir en él, 

aplicándolo en la resolución de problemas) 

• Aprender a ser (perseguir el despliegue completo del hombre en toda su 

riqueza y en la complejidad de sus expresiones y de sus compromisos, como 

individuo y como integrante de la comunidad) 

• Aprender a vivir juntos (desde el trabajo colectivo para un objetivo 

colectivo). 

Figura 12.  

El marco para la competencia docente en “Saber hacer” en EDS. 

 

Fuente. Elaboración propia a partir de UNECE (2013). 

 

De tal manera, que UNECE (2013) establece como competencias del profesorado en 

EDS, aquello que los docentes y las docentes deberían saber, deberían ser capaces de 

hacer, cómo deberían vivir y trabajar con los demás y las demás, y cómo deberían ser, 

para contribuir a la EDS desde su esfera profesional. Y las agrupan en torno a tres 
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características de la EDS, que se podrían definir tal como señalan en su trabajo, pero 

referidas al reto de la excesiva producción de residuos, como: 

• Enfoque holístico: puesto que busca el pensamiento y la práctica de 

manera integradora; y que necesita de: 

✓ Un pensamiento integrador: puesto que los desafíos que nos 

plantean los residuos lo son a la vez en diferentes escalas, 

temporales y espaciales; además, son complejos, afectando a la vez 

a distintas esferas, medioambientales, sanitarias, sociales, 

económicas, políticas. Y requieren de diferentes formas de pensar y 

actuar, reflejo de estas interrelaciones.  

✓ Inclusividad: puesto que las problemáticas ligadas a los residuos a 

menudo se caracterizan por contradicciones y dilemas, y sus 

posibles soluciones deben incorporar toda una variedad de 

perspectivas. 

✓ Hacer frente a las complejidades: puesto que ante esta 

problemática se debe brindar oportunidades al alumnado para 

participar y crear puentes a través de una gran variedad de 

conceptos e ideas. 

• Imagina el cambio: puesto que aprende del pasado, a través de un 

análisis crítico y una comprensión profunda de las causas y 

consecuencias, esto inspira el compromiso y la participación en el 

presente, crucial debido a la urgencia del desafío; y explora futuros 

alternativos, destacando las formas en que las acciones tomadas hoy 

contribuyen o no de manera positiva hacia el futuro deseable, 

motivando una toma de decisiones más responsable.  

• Para lograr la transformación: puesto que va dirigida a cambiar la forma 

en que el alumnado aprende. Esta transformación la enfocan en tres 

niveles: 
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✓ De lo que significa ser educador: hacia docentes reflexivos 

críticos, que se presenten como falibles en sus respuestas y que 

establezca relaciones positivas con su alumnado. 

✓ Del proceso enseñanza-aprendizaje: centrada en crear 

oportunidades que animen al alumnado reflexionar sobre el 

impacto de sus decisiones en las problemáticas que generan los 

residuos. 

✓ Del sistema educativo: para poder garantizar que el sistema 

proporcione educación que predisponga al alumnado a 

considerar el problema de los residuos en sus elecciones diarias 

en tema de consumo. 

En este contexto, el trabajo de UNECE (2013) nos hace un recorrido por aquellas 

competencias que necesitaría el profesorado para educar para la sostenibilidad (Tabla 

5). Además, estas competencias necesitarían, o serían el desarrollo o la proyección de 

las capacidades, a las que Redman y Wiek (2021) se refieren su estudio como 

competencias clave en sostenibilidad. Esto es, necesitan o son la proyección de 

pensamiento sistémico, pensamiento de futuro, pensamiento en valores y 

pensamiento estratégico, y de capacidad de implementación, interpersonal, 

intrapersonal e integración (Tabla 6). Entonces, para promover la sostenibilidad desde 

el ámbito educativo, resulta esencial que los educadores y las educadoras sean 

competentes para la sostenibilidad y en EDS, desde su propia educación y formación 

(Rieckmann, 2018). La movilización de estas competencias se vincula a dos esferas de 

acción, por un lado, en su ejercicio en el aula y, por otro, en su influencia en el 

contexto escolar (Timm y Barth, 2020).  
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Tabla 5. 
Competencias para EDS según UNECE (2013). 
 MEDIANTE UN ENFOQUE 

HOLÍSTICO 
IMAGINA EL CAMBIO PARA LOGRAR LA 

TRANSFORMACIÓN 
APRENDER A CONOCER 1. Los fundamentos del 

pensamiento sistémico. 
2. Establecer las 
interrelaciones entre sistemas 
naturales y los modelos 
socioeconómicos. 
3. Reconocer que las relaciones 
entre ricos y pobres, y entre 
humanos y el medio son de 
naturaleza interdependiente. 
4. Reconocer su propia visión 
del mundo y actuaciones en 
relación con el desarrollo 
sostenible. 
5. Comprender la conexión 
entre un futuro sostenible y la 
forma de pensar, vivir y 
trabajar. 
6. Reconocer su propia visión 
del mundo y actuaciones en 
relación con el desarrollo 
sostenible. 

7. Reconocer las causas 
fundamentales de las 
problemáticas asociadas a la 
generación de residuos. 
8. Reconocer que el desarrollo 
sostenible es un concepto en 
evolución. 
9. Asumir la urgencia de pasar de 
prácticas insostenibles en la 
producción de residuos a mejorar 
la calidad de vida, la equidad, la 
solidaridad y la sostenibilidad 
ambiental. 
10. Reconocer la importancia de 
la reflexión crítica y el 
pensamiento creativo en la 
enseñanza sobre el problema de 
la producción de residuos. 
11. Reconocer la importancia de 
la preparación para lo imprevisto 
y desde un enfoque preventivo. 
12. Reconocer la importancia de 
utilizar evidencias y datos 
científicos que permiten trabajar 
con distintas perspectivas de la 
problemática que ocasiona la 
generación de residuos. 

13. Asumir que es necesario 
transformar los sistemas 
educativos. 
14. Asumir que es necesario 
transformar la forma de 
educar/aprender. 
15. Reconocer que es 
importante preparar a los 
alumnos para afrontar los 
nuevos retos. 
16. Reconocer la importancia 
de aprovechar la experiencia 
de los alumnos. 
17. Comprender cómo el 
compromiso de los y las 
estudiantes con los 
problemas del mundo real, 
mejora los resultados de 
aprendizaje y le ayuda a 
modificar sus prácticas.  

 

APRENDER A HACER 18. Crear oportunidades para 
compartir ideas y experiencias 
sobre la generación de 
residuos. 
19. Trabajar con diferentes 
perspectivas sobre la 
problemática de los residuos 
(dilemas, cuestiones, tensiones 
y conflictos). 
20. Conectar al alumno con 
esferas locales y globales en 
relación a la problemática. 

21. Evaluar críticamente el 
cambio en el estilo de vida de la 
sociedad. 
22. Comunicar un sentido de 
urgencia para el cambio e 
inspirar esperanza. 
23. Facilitar la evaluación de las 
distintas decisiones para afrontar 
la problemática de los residuos 
(eficiencia). 
24. Utilizar el entorno cercano al 
alumnado como contexto y 
fuente de aprendizaje en relación 
a la generación masiva de 
residuos. 

25. Facilitar el pensamiento 
crítico del alumnado sobre la 
problemática. 
26. Evaluar los resultados del 
aprendizaje en términos de 
cambios y logros en relación 
con el desarrollo sostenible. 

APRENDER A VIVIR 
JUNTOS 

27. Facilitar que el alumnado 
participe activamente, y con 
otros, y pueda desarrollar el 
pensamiento crítico y la 
ciudadanía activa. 

28. Trabaja con otros de manera 
que facilita la aparición de 
nuevas visiones del mundo que 
abordan este problema. 
29. Trabaja con otros de manera 
que fomenta la negociación de 
futuros alternativos 

30. Trabaja con otros de 
manera que desafía las 
prácticas insostenibles en los 
sistemas educativos, incluso a 
nivel institucional. 
31. Ayuda al alumnado a 
aclarar sus propias visiones y 
las de los demás acerca de la 
problemática mediante el 
diálogo, y reconoce que 
existen marcos alternativos. 

APRENDER A SER 32. Incluye diferentes 
disciplinas, culturas y 
perspectivas, incluidos los 
conocimientos indígenas y las 
distintas visiones del mundo. 

33. Está motivado para hacer una 
contribución positiva a otras 
personas y su entorno social y 
natural, a nivel local y global. 
34. Está dispuesto a actuar con 
criterio incluso en situaciones de 
incertidumbre. 

 

35. Está dispuesto a 
cuestionar los supuestos que 
subyacen a prácticas 
insostenibles. 
36. Facilita y participa en el 
proceso de aprendizaje.  
37. Es un profesional crítico y 
reflexivo. 
38. Inspira la creatividad y la 
innovación. 
39. Se relaciona el alumnado 
de forma que se construyen 
relaciones positivas.  
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Tabla 6. 
Relación entre Competencias para “Saber hacer” para EDS según UNECE (2013) y 
Competencias para la Sostenibilidad según Redman y Wiek (2021). 

 
COMPETENCIAS EN MATERIA DE “Saber hacer” en EDS 

(UNECE, 2013) 
Con sus propuestas como docente es capaz de … 

 
COMPETENCIAS GENERALES EN MATERIA DE SOSTENIBILIDAD 

(Redman y Wiek, 2021) 
Movilizando… 

ENFOQUE HOLÍSTICO Pensamiento y Práctica 
integradores 
18. Crear oportunidades para que el alumnado comparta 
ideas y experiencias de modo interdisciplinar sobre el 
problema socioecológico asociado a los residuos  
19. Que el alumnado trabaje desde diferentes perspectivas 
sobre dilemas, cuestiones, tensiones y conflictos 
relacionados con la problemática de los residuos 
20. Conectar al alumno con sus entornos de influencia 
locales y globales, al plantear estas problemáticas 

Pensamiento sistémico 
La capacidad de reconocer y entender relaciones; de analizar 
sistemas complejos; de pensar en cómo los sistemas están 
embebidos dentro de diferentes dominios y diferentes escalas; y 
lidiar con la incertidumbre. 
Interpersonal 
La capacidad de aprender de otros; de entender y respetar las 
necesidades, perspectivas y acciones de otros (empatía); de 
entender, relatar y ser sensible con otros (empatía de liderazgo); 
lidiar con los conflictos grupales; y facilitar la colaboración y 
participación en la resolución de problemas. 
Intrapersonal 
La capacidad de reflejar nuestro rol en la comunidad local y 
sociedad a nivel global; la continua evaluación y hasta donde nos 
lleva la motivación de nuestras acciones; y lidiar con nuestros 
sentimientos y deseos. 

VISIÓN DEL CAMBIO Pasado, presente y futuro 
21. Plantear posibles futuros sostenibles 
22. Comunicar un sentido de urgencia para el cambio e 
inspirar esperanza 
23. Favorecer que el alumnado tenga la posibilidad de 
evaluar las posibles consecuencias de diferentes decisiones 
y acciones en relación a la producción de los RSU 
24. Utilizar el entorno natural, social y construido, incluido 
su propio centro de enseñanza, como contexto y fuente de 
aprendizaje 

Pensamiento de futuro 
La capacidad de realizar pronósticos y evaluar los múltiples futuros 
posibles, probables y deseables; de aplicar el principio de 
precaución; de valorar las consecuencias de nuestros actos; de 
anticipar cómo acciones podrían desarrollarse en el futuro. 
Estratégico 
La capacidad para construir y probar estrategias viables (planes de 
acción) para intervenciones, transiciones y transformaciones hacia 
la sostenibilidad. 

LOGRAR LA TRANSFORMACIÓN Personas, Pedagogía y 
Sistemas Educativos 
25. Facilitar una educación participativa y centrada en el 
alumnado, que desarrolle el pensamiento crítico y la 
ciudadanía activa 
26. Evaluar los resultados del aprendizaje en términos de 
cambios y logros en relación con el desarrollo sostenible 
 
 

Valores  
La capacidad de identificar, entender, negociar y aplicar valores, 
principios y metas de sostenibilidad dentro de un contexto de 
conflictos entre intereses, para evaluar la sostenibilidad de estados 
actuales y futuros, así como de planes de acción 
Implementación 
La capacidad para tomar acción en el discurso sobre la 
sostenibilidad a través de la puesta en marcha de estrategias de 
sostenibilidad (planes de acción), incluida la aplicación, adaptación, 
transferencia y ampliación, de manera eficaz y eficiente. 
Integración 
La capacidad general de aplicar diferentes soluciones dentro de los 
marcos complejos de los problemas de la sostenibilidad y descubrir 
su viabilidad, inclusividad y equitativas soluciones que promuevan el 
descubrimiento sostenible, integrando las ya mencionadas 
competencias. 

Fuente. Elaboración propia a partir de UNECE (2013), Redman y Wiek, 2021, Rounder 
Sense of Purpose Project Website ([RSP], s.f.), Rieckmann (2018) y Vare et al. (2019). 

 

Waltner et al. (2019) observaron que hay muy pocas formulaciones precisas de 

competencias que se traduzcan o puedan traducirse en modelos y herramientas de 

medición. Señalan que la operacionalización de estas competencias en actuaciones 

observables pudiera ser una solución. Las competencias en EDS son descritas y 

definidas en el trabajo de UNECE (2013) como actuaciones observables, y por tanto 

operacionales a la hora de establecer su nivel de desarrollo entre los y las 
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profesionales de la docencia, tanto del profesorado como del futuro profesorado. Por 

tanto, podrían ser utilizadas, para evaluar el nivel competencial de los mismos. En este 

sentido, García et al. (2017) diseñaron una rúbrica para evaluar las competencias en 

EDS utilizando como referencia el marco competencial elaborado por UNECE (2013). 

Evaluación necesaria, ya que como señalan Álvarez-García et al. (2015), existe una 

evidente falta de coherencia entre los planes de estudio de formación del profesorado 

sobre EDS y  las competencias requeridas para la enseñanza para la sostenibilidad en 

las escuelas; precisamente cuando el desafío socio ecológico que nos plantea los 

niveles actuales de producción de residuos, requiere de docentes que sean ciudadanos 

alfabetizados y ciudadanas alfabetizadas para la sostenibilidad y profesionales 

competentes en educación para la sostenibilidad. 

 

CAPÍTULO 3.  OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 

La revisión del contexto teórico nos lleva a plantearnos como objetivos de interés: por 

una parte, estudiar las percepciones que tiene el profesorado de secundaria en 

formación, de la especialidad de Biología y Geología, sobre el problema de los RSU y 

valorar su capacidad de asumir responsabilidades y adquirir compromisos de cambio 

en su día a día.  

Por otra parte, nos interesa conocer qué estrategias reconocen como adecuadas al 

abordar estos temas en las aulas de secundaria y qué actividades proponen para que 

sus estudiantes desarrollen actitudes y compromisos responsables al enfrentarse a 

situaciones conflictivas cotidianas relacionadas con la generación de residuos.  

Desde estas dos perspectivas, los objetivos de investigación se concretan en los 

siguientes: 

Objetivo 1. Conocer y analizar las percepciones que el futuro profesorado de 

secundaria tiene acerca de las causas, consecuencias y posibles soluciones asociadas a 

la generación masiva de RSU. 
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Objetivo 2. Examinar y valorar sus compromisos ante situaciones socioecológicas 

conflictivas relacionadas con nuestro modelo de consumo y la generación masiva de 

residuos. 

Objetivo 2.1. Evaluar y analizar las valoraciones que establecen acerca de su 

responsabilidad frente a la problemática. 

Objetivo 2.2. Explorar su disposición a modificar sus hábitos desde sus 

decisiones diarias. 

Objetivo 3. Analizar los planteamientos educativos que el futuro profesorado reconoce 

y propone como adecuados para llevar la problemática a las aulas de secundaria.  

Objetivo 3.1. Averiguar cuáles son las estrategias y actividades que los docentes 

y las docentes en formación reconocen como idóneas para abordar la 

problemática de la generación masiva de residuos en el aula. 

Objetivo 3.2 Indagar sobre las estrategias y actividades que diseña el 

profesorado en formación para que su alumnado pueda desarrollar un 

pensamiento crítico hacia la generación de residuos, asumir responsabilidades 

ante la crisis actual y ser capaz de adquirir compromisos, favoreciendo de esta 

manera en sus estudiantes, el desarrollo de acciones sostenibles.  

Objetivo 3.3. Analizar el nivel de desarrollo de las competencias necesarias para 

actuar desde la EDS que el futuro profesorado autopercibe y el que muestra a 

la hora de plantear contextos de aprendizaje destinados a involucrar a su 

alumnado en una toma de decisiones responsable frente al exceso de 

producción de residuos.  

Objetivo 4. Determinar las relaciones existentes entre los planteamientos educativos 

que el futuro profesorado utiliza para implicar a su alumnado en los desafíos 

relacionados con la crisis global y para generar compromisos de cambio en sus 

actividades cotidianas y sus percepciones respecto al exceso de producción de RSU y 

los compromisos que adoptan en relación a sus posibles soluciones.  
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Todo ello con el fin de extraer conclusiones relacionadas con la formación del 

profesorado en cuanto a sus necesidades para lograr una capacitación que le permita 

abordar los conflictos socioecológicos relacionados con la producción masiva de 

residuos. Tratando de que actúen como verdaderos agentes de cambio, tanto desde su 

esfera personal, con la promoción de su compromiso continuo con la búsqueda de 

futuros más sostenibles desde sus decisiones diarias; como desde su esfera 

profesional, con el fortalecimiento de su seguridad y confianza para involucrar a su 

alumnado de forma activa en la sostenibilidad (Rieckmann, 2018).   

Y como respuesta a la investigación de estos objetivos se proponen las siguientes 

hipótesis:  

Hipótesis 1. El futuro profesorado de secundaria no utiliza un pensamiento 

sistémico que les permita determinar su complejidad y las múltiples interacciones 

presentes (Hokayem y Gotwals, 2016). Esto podría conllevar una falta de claridad en 

las relaciones entre aspectos ecológicos, socioculturales y económicos implicados 

en las problemáticas (Calero Llinares et al., 2019). De tal manera que, en el contexto 

concreto de la generación masiva de residuos, prestan poca atención al propio 

consumo, considerando que se trata más bien de un problema relacionado con el 

exceso de producción donde la administración tiene un papel fundamental como 

reguladora (Efing y Gomes, 2014; Manolas y Tampakis, 2010). Respecto a las 

consecuencias, realizan una lectura medioambiental de las mismas, presentando 

dificultades para establecer los distintos impactos socioeconómicos (Bourn y Soysal, 

2020; Varela-Losada et al., 2021).  

Hipótesis 2.1. El futuro profesorado presenta, en general, una gran preocupación 

por la crisis socioecológica en la que nos vemos inmersos, pero presenta 

dificultades para implicarse de manera responsable en ellos (Martínez-Borreguero 

et al., 2020).  

Hipótesis 2.2. El profesorado en formación parece tener ciertas dificultades para 

asumir cambios en sus actividades diarias, sobre todo con aquellas que implican un 

mayor esfuerzo (Kim y Wolinsky-Nahmias, 2014; Kollmus y Agyeman, 2002).  
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Hipótesis 3.1. El futuro profesorado reconoce propuestas educativas eficaces para 

promover compromisos responsables orientadas a reducir la producción de 

residuos (Bezeljak et al., 2020; Bourn et al., 2023). 

Hipótesis 3.2. El profesorado en formación presenta algunas deficiencias al diseñar 

actividades que permitan a su alumnado relacionar los problemas generados con su 

vida diaria y asumir responsabilidades y compromisos (Jaén et al., 2019; Murphy et 

al., 2020).  

Hipótesis 3.3. El futuro profesorado reconoce un bajo nivel de desarrollo 

competencial de aquellas competencias que necesita para “Saber hacer” en EDS, 

coherente con el que muestra al plantear contextos de aprendizaje destinados a 

involucrar a su alumnado en una toma de decisiones responsable frente al exceso 

de producción de residuos (Dahl, 2019; Waltner et al., 2020).  

Hipótesis 4.1. Se observa que unos enfoques educativos que favorecen en el 

alumnado la toma de decisiones argumentada y una mayor concienciación sobre la 

importancia de las actividades cotidianas se corresponden con un futuro 

profesorado con unas percepciones adecuadas sobre las problemáticas 

socioecológicas (Taneri, 2021). Sin embargo, el papel de las percepciones puede ser 

limitado, de tal manera, que unas percepciones más ajustadas no necesariamente 

implican menos capacipatión del FTs a la hora de proponer estrategias didácticas 

adecuadas (Kollmus y Agyeman, 2002). 

Hipótesis 4.2. Se cuestiona que enfoques educativos que pudieran impulsar la 

transformación necesaria para promover compromisos desde el aula sean 

diseñados por docentes en formación que no se sienten comprometidos y no 

asumen su propia responsabilidad o no están dispuestos a actuar frente a estas 

problemáticas (Redman y Redman, 2014; Varela-Losada et al., 2021).  
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CAPÍTULO 4. METODOLOGÍA 

La investigación sigue un método complejo anidado, con un enfoque mixto (Ato et al., 

2013; Pereira Pérez, 2011). A partir de un diseño fenomenológico, orientado al estudio 

de las percepciones, compromisos y competencias en EDS de un grupo de docentes en 

formación que cursan el Máster en Formación del Profesorado en la especialidad de 

Biología y Geología.  

Concretamente responde a un método mixto, cualitativo y cuantitativo, no 

experimental descriptivo mediante instrumentos estructurados y semiestructurados, 

además de una investigación instrumental, con el diseño de dichos instrumentos de 

recogida de información. La aproximación cualitativa se basa en el análisis 

fenomenográfico de las respuestas obtenidas a cuestiones abiertas, a través de 

cuestionarios (Tight, 2016), así como de las actividades que los participantes y las 

participantes proponen para su implementación en las aulas de secundaria.  Mientras 

que la vertiente cuantitativa se fundamentará en diferentes escalas de medida, tipo 

Likert o Guttman, construidas en torno a dimensiones relevantes para la problemática 

de los residuos a partir de la revisión bibliográfica. 

La combinación de ambos métodos en el marco de investigaciones sociales, como las 

de índole educativa, proporciona una mejor comprensión de las preguntas de 

investigación (Ivankova y Plano Clark, 2018).   

4.1. PARTICIPANTES. 

Esta investigación se enmarca en el Máster en Formación del Profesorado, siendo los y 

las participantes el FTs de Educación Secundaria que cursaba dicho máster en la 

especialidad de Biología y Geología. Fueron seleccionados y seleccionadas de manera 

no probabilística, esto es, por conveniencia. En todos los casos habían recibido 

formación sobre didáctica de las ciencias y habían realizado prácticas en centros 

educativos de Secundaria. Su participación, accediendo a los distintos instrumentos, se 

realiza durante el horario de clase del bloque específico de esta titulación. 

El estudio se realizó durante 5 cursos académicos, de 2018-2019 a 2022-2023. Al 

finalizar la investigación se había contado con un total de 205 participantes con una 

edad media de 26,4 años (SD=3.6). Siendo un 56.4% mujeres y el 43.6% restante, 
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hombres. Este FTs fue participando en las distintas etapas de la investigación 

atendiendo al propio desarrollo de la misma y al principio de la oportunidad de 

aplicación de los distintos instrumentos.  

4.2. DISEÑO EXPERIMENTAL. 

4.2.1. Instrumentos de recogida de información 

Se diseñaron e implementaron distintos instrumentos según los objetivos de análisis. 

Por un lado, cuestionarios, como lo hacen la mayoría de los estudios que exploran 

tanto las percepciones, las actitudes y los comportamientos hacia la sostenibilidad 

(Azapagic et al., 2005; Kagawa, 2007; Murga-Mentoyo, 2008), como la autopercepción 

acerca del grado de desarrollo de las competencias profesionales para la acción en EDS 

(Cebrián et al., 2019). Estos cuestionarios fueron aprobados por el comité ético de la 

Universidad de Murcia (ID 2526/2019). 

Por otro lado, para analizar el nivel de desarrollo de esas competencias para la acción 

en el FTs, utilizamos sus propios diseños de propuestas didácticas para abordar la 

problemática de la generación masiva de RSU en el aula (Sinakou et al., 2023). 

Antes de la implementación definitiva de los diferentes instrumentos, se llevó a cabo 

una prueba piloto con cada uno de ellos, con el objeto de detectar problemas de 

comprensión en algunas de las cuestiones planteadas.  

 

4.2.1.1. Instrumento 1: Cuestionario para analizar percepciones, compromisos y 

capacidad para reconocer planteamientos educativos adecuados ante el contexto 

general de la problemática. 

Para realizar un primer análisis exploratorio, se diseña un cuestionario (Cuestionario 1) 

(ANEXO I) que se implementa durante la introducción sobre cómo abordar 

controversias socioecológicas en el aula. Se plantean tres bloques de preguntas en 

relación específica a la problemática de los RSU, asociados a las dimensiones que se 

pretenden analizar (Tabla 7): 

i) Sobre sus percepciones se plantean nueve cuestiones: 
 

          -    Seis referidas a las causas (PCa), concretamente en la PCa1 los participantes y 

las participantes valoran cómo distintos hechos contribuyen a la 
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problemática, como son la Despreocupación ciudadana o el Empaquetado 

excesivo de productos (Van Petegem et al., 2007; Waldron et al., 2016). 

Mientras que, por otro lado, en las preguntas PCa2, 3, 4 y 5, señalan las 

cantidades que producen de residuos. 

          -    Una cuestión referida a las consecuencias, PCo, donde valoran la influencia que 

pueda tener la excesiva producción de residuos en diferentes problemas 

socioecológicos. Problemas que van desde la Contaminación de las aguas 

superficiales hasta la Ocupación del territorio y destrucción del paisaje (Geyer 

et al., 2017; Herman et al., 2017; Law y Thompson, 2014; Varela-Losada et al., 

2021).  

-     Dos cuestiones referidas a las posibles soluciones. La PSo1, en donde ordenan 

distintas actuaciones relacionadas con la gestión y el tratamiento de los RSU 

según su relevancia socioecológica (Bourguignon, 2018). Mientras que en la 

PSo2 describen un ejemplo de gestión de residuos considerado por ellos y 

ellas como modélico. 

ii) Sobre sus compromisos, se incluyen tres cuestiones orientadas a evaluar su 

grado de responsabilidad (C1), su disposición a modificar sus hábitos (C2) y sus 

comportamientos (C3) (Banos-González et al., 2021). En la C1, valoran distintas 

afirmaciones relacionadas con la asunción de responsabilidad que van desde Es 

mi responsabilidad como ciudadano reducir los residuos domésticos que puedo 

generar y reciclar los materiales susceptibles de serlo o Si las distintas 

administraciones instauraran el sistema de depósito/retorno, yo como ciudadano 

tendría la responsabilidad de utilizarlo. En la C2, realizan la valoración de 

diferentes afirmaciones relacionadas con la disposición a realizar diferentes 

actuaciones en su vida diaria como En mi día a día, debería centrarme en la 

reducción del consumo por encima del reciclado de los productos o Ante la 

situación actual, estaría dispuesto a priorizar productos con envases reciclables o 

reciclados. Mientras que en la cuestión C3 indican la frecuencia con que llevan a 

cabo distintas acciones encaminadas a hacer frente a exceso de producción de 
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residuos. Acciones como Prescindo de plásticos de un solo uso en su día a día o 

Separo los envases. 

 

iii) Sobre planteamientos didácticos se propone a los participantes y las 

participantes que señalen, de entre cinco planteamientos didácticos, aquel que 

consideran más adecuado para abordar el exceso de producción de residuos en 

el aula (E). Son planteamientos que van desde aquellos que se limitan a la 

búsqueda y ampliación de información acerca de los impactos (Planteamiento 4), 

hasta aquellos otros que proponen una reflexión sobre la implicación de las 

propias decisiones del alumnado en la problemática (Planteamiento 3) (Bencze 

et al., 2020; Lambrechts y Van Petegem, 2016; Redman, 2013; Segalàs et al., 

2010). 

 

Tabla 7.  
a) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a las percepciones 

sobre las causas en el contexto general. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

PCa1 

Señala con una X en qué medida piensas que los 
siguientes hechos pueden contribuir a la 
problemática socioecológica de la generación de 
RSU. 

 
Cerrada de 
tipo Likert 

 

- Nada  
- Poco  
- Bastante  
- Mucho 

PCa2 

¿Alrededor de cuántos kilogramos de basura total 
(incluyendo los productos susceptibles de ser 
reciclados), piensas que se generan al día en tu 
vivienda habitual? 

Abierta 

   -     Muy por debajo 
   -     Por debajo 
   -     Se ajusta 
   -     Por encima 

- Muy por encima 

PCa3 
¿Cuántos sois en tu vivienda habitual? 

Cerrada 
 

PCa4 

 
¿Cuántos kilogramos crees que se generan al día 
en tu población? Abierta 

   -     Muy por debajo 
   -     Por debajo 
   -     Se ajusta 
   -     Por encima 
   -     Muy por encima 

PCa5 
¿Cuál es tu población? 

Cerrada 
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b) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a las percepciones 

sobre las consecuencias en el contexto general. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

PCo 

¿En qué grado piensas que pueden influir la 
generación masiva o gestión y tratamiento 
deficientes de Residuos Sólidos Urbanos a las 
siguientes problemáticas socioecológicas? 

 
Cerrada de 
tipo Likert 

 

- Nada  
- Poco  
- Bastante  

   -      Mucho 

 
c) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a las percepciones 

sobre las soluciones en el contexto general. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

PSo1 

Ordena las siguientes actuaciones relacionadas 
con la gestión y el tratamiento de los RSU, donde 
el 1 representa la opción más favorable desde el 
punto de vista socioecológico y la 5 la menos 
favorable. 

De orden o 
rango 

- Reducción 
- Recuperación de energía 
- Reutilización 
- Eliminación 
- Reciclaje 

PSo2 

 
 
Explica, si conoces, algún ejemplo de gestión de 
residuos (a nivel local, nacional o internacional) 
que consideres modélico 

Abierta 

- Ámbito económico 
- Ámbito institucional 
- Ámbito colectivo 

   -     Ámbito individual 

- Generar menos residuos 
- Aprovechar los residuos 

   -     Eliminar los residuos 

 
d) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a los compromisos en 

el contexto general. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

C1 
Valora tu grado de acuerdo o desacuerdo con las 
siguientes afirmaciones 

Cerrada de 
tipo Likert 

 

- Totalmente en desacuerdo 
- En desacuerdo  
- De acuerdo  
- Totalmente de acuerdo 

C2 
Valora tu grado de acuerdo o desacuerdo con las 
siguientes afirmaciones 

Cerrada de 
tipo Likert 

 

- Totalmente en desacuerdo 
- En desacuerdo  
- De acuerdo  
- Totalmente de acuerdo 

C3 
Indica con qué frecuencia llevas a cabo las 
siguientes acciones en tu día a día 

Cerrada de 
tipo Guttman 

 

- Nunca 
- A veces 
- Siempre  

 
e) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a los planteamientos 

educativos que se reconocen adecuados en el contexto general. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

E 

Como docente, imagina que quisieras abordar 
con tu alumnado la problemática de la 
generación de residuos. Entre las siguientes 
opciones, selecciona aquella (solo una) que más 
se adecue a tu enfoque de enseñanza 

Pregunta de 
respuesta 
múltiple 

- Planteamiento 1 
- Planteamiento 2 
- Planteamiento 3 
- Planteamiento 4 
- Planteamiento 5 
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Al finalizar la investigación 138 participantes habían completado este cuestionario, 

utilizando una hora aproximadamente para responderlo. Este cuestionario nos permite 

explorar las percepciones de este FTs de forma que nos permita tomar decisiones para 

el diseño de los siguientes instrumentos. 

4.2.1.2. Instrumentos 2 y 3: Cuestionarios para analizar percepciones, compromisos 

y planteamientos educativos que diseñan ante contextos específicos de la 

problemática.  

Para este segundo análisis, se diseñaron dos cuestionarios (Cuestionarios 2 y 3) 

(ANEXOS II y III) que venían introducidos por determinadas controversias vinculadas al 

exceso de producción de residuos. En concreto, se buscaron como contextos 

específicos problemáticas que el alumnado percibiera como cercanos y relevantes a la 

hora de trabajarlos, y que al mismo tiempo sirviese, como señalan Goldman et al. 

(2021), para fomentar la reflexión sobre el consumo personal, considerando los 

factores sistémicos que subyacen a los patrones de residuos y consumo.  

Se seleccionaron, por un lado, la exportación de residuos desde países 

económicamente más desarrollados a otros menos desarrollados. Concretamente, la 

exportación de residuos desde España a Malasia. Este escenario, al involucrar distintas 

perspectivas y esferas sobre el problema, con atención a aspectos socioeconómicos, 

facilitaría identificar adecuadamente la implicación de los distintos ámbitos y 

dimensiones y articular el comportamiento de cada uno de ellos y ellas con respecto al 

problema en su conjunto (Sinakou et al., 2019; Weintrop et al., 2016).  

Por otro lado, se seleccionó el problema de la liberación de microplásticos al medio 

natural, una amenaza creciente que supone un grave desafío a nivel ecológico, con 

efectos crecientes sobre la salud. Un problema que lejos de abordarse, está en 

aumento, de la mano de la creciente utilización de productos que los contienen en 

nuestro día a día (Baierl y Bogner, 2021; Raab y Bogner, 2020). 

De esta manera, cada uno de los dos cuestionarios diseñados, utiliza una noticia, 

referida a cada uno de los problemas seleccionados, como material de estímulo para 

presentar una situación problema real y contextualizada (Cebrián y Juyent, 2014; 

Organización para la cooperación y el desarrollo económico [OCDE], 2006). Así el 
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cuestionario 2 se enmarca en la controversia de la exportación de residuos, mientras 

que el cuestionario 3, lo hace en la liberación de microplásticos al entorno natural. A 

partir de estas noticias, se plantean tres bloques de cuestiones, asociados a las 

dimensiones sobre el problema que se pretenden analizar (Tabla 8): 

- Sobre las percepciones, se incluyen tres cuestiones centradas en las causas, 

consecuencias y posibles soluciones (Hollweg et al., 2011). En concreto, los 

participantes y las participantes valoran la relevancia de determinados ámbitos 

como causantes del problema y en la consecución de soluciones (P1 y P2), 

justificando sus decisiones. Además, identifican las consecuencias de los 

diferentes escenarios (P3). Si bien, en el cuestionario que introduce la 

exportación de residuos, deben distinguir entre las consecuencias que se 

generarían en el país receptor (P3r) y en el país exportador (P3e).  

 

- Sobre sus compromisos, se incluyen dos cuestiones orientadas a valorar su 

grado de responsabilidad (C1) y su disposición a modificar sus hábitos (C2) 

(Banos-González et al., 2021).  

 

- Sobre sus planteamientos educativos (E), el FTs describe el tipo de actividad o 

actividades que implementarían en un aula de Secundaria. 

 
Tabla 8.  
 

a) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a las percepciones 

en los contextos específicos. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

P1 
¿Cuáles consideras que son las causas principales 
de esta problemática? 

Cerrada de 
orden y abierta 
(justificación) 

- Ámbito económico 
- Ámbito institucional 
- Ámbito colectivo 

   -     Ámbito individual 
P2 

Al plantear soluciones a este problema, cuáles de 
las siguientes consideras más importantes 

P3 
¿Cuáles piensas que son las principales 
consecuencias? 

Abierta 
 

- Ecológicas 
- Sociales 
- Sanitarias 
-     Económicas 

 P3r 
¿Cuáles piensas que son las principales 
consecuencias en los países receptores de 
nuestra basura? 

 
 P3e 

 

¿Cuáles piensas que son las principales 
consecuencias en nuestro país, como exportador? 
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b) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a los compromisos 

en los contextos específico. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

C1 

 
¿Hasta qué punto nosotros tenemos 
responsabilidad personal en que se produzca este 
tráfico de residuos? Justifica tu respuesta 
 
¿Hasta qué punto consideras que eres 
personalmente responsable de la generación de 
microplásticos? Justifica tu respuesta 
 

Cerrada de 
tipo Guttman 

- Nada responsable 
- Poco responsable 
- Bastante responsable 
- Totalmente responsable 

Abierta 
(justificación) 

- Ámbito económico 
- Ámbito institucional 
- Ámbito colectivo 
- Ámbito individual 

C2 
¿Estarías dispuesto a modificar tus hábitos para 
reducir los residuos que produces? Justifica tu 
respuesta 

Abierta 
(justificación) 

-     Perfil escéptico 
-     Perfil desconectado 
-     Perfil preocupado 

   -     Perfil comprometido 

 

c) Dimensiones, cuestiones y categorías de análisis respecto a los 

planteamientos educativos que se proponen en los contextos específicos. 

DIMENSIÓN Y CUESTIÓN 
TIPO DE 

CUESTIÓN 
CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 

E 

Si como docente te plantearas abordar esta 
problemática en el aula ¿cuál sería tu propuesta 
didáctica? 
 

Abierta 

- Planteamientos orientados a 
la transmisión de 
información. 

- Planteamientos orientados a 
la búsqueda y tratamiento 
de información. 

-Planteamientos orientados a 
fomentar el pensamiento 
crítico y la reflexión 

-Planteamientos orientados a 
promover compromisos 

 

Al final del estudio, los cuestionarios 2 y 3 fueron completados por 120 y 130 

participantes respectivamente. Todos y todas lo hicieron en horario de clase, utilizando 

una sesión de una hora aproximadamente para la realización de cada uno de ellos. 

4.2.1.3. Instrumentos 4 y 5 para analizar autopercepción y desarrollo del nivel 

competencial del futuro profesorado para “Saber hacer” en Educación para la 

Sostenibilidad.  

A partir de la problemática de la producción masiva de residuos, se propone al FTs, por 

un lado, que conteste un cuestionario (cuestionario 4) (ANEXO IV) en el que valora su 

grado de adquisición de las competencias docentes en EDS. Para medir su 

autopercepción se utilizó una escala tipo Likert, en este caso de 6 puntos, como hacen 

en sus estudios Cebrián et al. (2019) o Brandt et al. (2019). Este cuestionario de 
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autopercepción consta de 8 ítems, que se corresponden con las competencias en EDS 

“Saber hacer” UNECE (2013) como se recoge en la Tabla 9.   

Por otro lado, para evaluar el grado de desarrollo de estas competencias “Saber hacer” 

en EDS, se pidió al FTs que diseñara una propuesta didáctica para trabajar el tema de la 

producción masiva de residuos en el aula. Como sugiere Sinakou et al. (2023), el 

material didáctico que diseñan puede ser una adecuada fuente de recogida de datos 

para la evaluación de la práctica docente en EDS. 

El cuestionario y el diseño de las propuestas didácticas fueron cumplimentados por los 

y las 162 participantes individualmente de forma escrita en el aula ordinaria, al 

finalizar el bloque formativo sobre innovación educativa. El tiempo invertido en la 

cumplimentación del cuestionario fue de aproximadamente 12 minutos. A 

continuación, realizaron el diseño de las propuestas, dedicándole dos sesiones de 2 

horas. Se trataba de una planificación didáctica, que incluía la descripción del 

desarrollo del aula, así como la elaboración de algunos de los materiales necesarios 

para su implementación. 

Tabla 9.  
Competencias “Saber hacer” en EDS. 

COMPETENCIAS “TO DO” 

1. Crear espacios para el intercambio de ideas y experiencias de diferentes disciplinas, orígenes, culturas y 

generaciones sin prejuicios o ideas preconcebidas 

2. Hacer que el alumnado trabaje desde diferentes perspectivas sobre dilemas, cuestiones, tensiones y conflictos 

relacionados con la problemática de los residuos 

3. Conectar al alumno con sus entornos de influencia locales y globales, al plantear estas problemáticas 

4. Evaluar críticamente los procesos de cambio en la sociedad y visionar futuros sostenibles 

5. Facilitar la reflexión y valoración crítica de las consecuencias de las decisiones y acciones en relación a la 

producción de los RSU e inspirar un sentido de urgencia para fomentar un cambio hacia SD. 

6. Utilizar el entorno natural, social y construido, incluido su propio centro de enseñanza, como contexto y 

fuente de aprendizaje 

7. Facilitar una educación participativa y centrada en el alumnado, que desarrolle el pensamiento crítico y la 

ciudadanía activa 

8. Evaluar los resultados del aprendizaje en términos de cambios y logros en relación con el desarrollo sostenible 

Fuente. Elaboración propia a partir de UNECE (2013). 



97 
 

Ambos instrumentos están centrados en la problemática de la producción de residuos 

asociada al exceso de consumo. Esto facilita el análisis y comparación de los 

resultados, y funciona como material de estímulo, al utilizar una situación real y 

contextualizada acerca de las controversias que nos plantea el reto de la sostenibilidad 

(Cebrián y Juyent, 2014; Redman y Redman, 2014). 

 

4.2.2. Criterios de análisis de resultados 

4.2.2.1. Criterios para analizar percepciones, compromisos y capacidad para 

reconocer planteamientos educativos adecuados ante el contexto general de la 

problemática.  

Para el análisis de las respuestas obtenidas, fueron establecidos distintos criterios de 

análisis para cada una de las variables mostradas en la tabla 7, que se describen a 

continuación. 

- Percepciones sobre el problema 

Respecto a la valoración de las causas, los participantes y las participantes señalaron 

en la PCa1 la contribución a la problemática en una escala de cuatro niveles, que iba 

desde nada a mucho, de nueve hechos vinculados a los distintos ámbitos implicados en 

la generación de la problemática: institucional, económico, colectivo e individual (Van 

Petegem et al., 2007; Waldron et al., 2016). En cuanto a las percepciones que tienen 

acerca de su contribución personal a la problemática, señalaron las cantidades de 

residuos que producen como individuo (PCa2, 3) y las cantidades que producen en la 

población en la que residen (Pca4 y 5). Estas cantidades se comparan con las medias 

esperadas según EUROSTAT (s.f.), estableciéndose respeto a esta media esperada 

cinco rangos que van desde los que se sitúan muy por debajo de esa media, hasta los 

que se sitúan muy por encima de la misma.  

En cuanto a las consecuencias, el FTs indicó la relevancia que tienen doce impactos 

asociados a la producción de residuos, referidos a las diferentes dimensiones: 

ecológica, económica, social y sanitaria (Herman et al., 2017; Varela-Losada et al., 

2021); en una escala de cuatro niveles, desde nada a mucho (PCo). 
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Mientras que, para la valoración de las soluciones, por un lado, los participantes y las 

participantes ordenaron cinco actuaciones de gestión de los residuos del 1 al 5, de tal 

manera que 1 representaba la medida más favorable socioecológicamente y 5 la 

menos favorable, construyendo así su jerarquía de gestión de residuos (Pso1) 

(Bourguignon, 2018). Por otro lado, para analizar la descripción del ejemplo de gestión 

que proponían como modélico (Pso2), se diferenciaron cuatro categorías según los 

ámbitos implicados: institucional, económico, colectivo e individual (Van Petegem et 

al., 2007; Waldron et al., 2016) y tres categorías en función del fin que pretendían, 

esto es, producir menos residuos, aprovechar los residuos o eliminarlos (Ley 7/2022, 

de 8 de abril, de residuos y suelos contaminados para una economía circular). Al 

tratarse esta última de una cuestión abierta, las respuestas de cada participante 

fueron contrastadas en varios ciclos de análisis por dos investigadoras. Como medida 

de acuerdo entre evaluadoras para la categorización de las respuestas, se calculó el 

índice Kappa de Cohen, κ=.79, con un acuerdo “substancial” según Landis y Koch 

(1977). Para garantizar una categorización transparente, la tabla 10 muestra las 

palabras clave de las respuestas a esta pregunta (Raab y Bogner, 2021). 

 
Tabla 10.  
Guía de ejemplos de codificación para PSo2. 
 

CATEGORÍAS PALABRAS CLAVE de las respuestas del FTs 

 
 

Ámbitos 
implicados 

 
Institucional 

Subir impuestos, recogida de residuos, contenedores, 
ecoparques (puntos limpios), subvención al ciudadano al 
reciclar envases 

Económico Tratamientos, empresas de compostaje, 
plantas de valoración energética 

Colectivo Conciencia social 

Individual Llevar bolsa de compra, rellenado de botellas 

 
 

Fin perseguido 

Generar menos residuos No consumir tanto 

Aprovechar los residuos Recogida de pilas, aceite, contenedores de recogida de 
ropa, zapatos y juguetes, retorno de envases de vidrio 

Eliminar los residuos Destrucción 

 
 

- Responsabilidad sobre el problema y disposición a cambiar de hábitos 

Para valorar la responsabilidad que asumen ante la problemática (C1) y su disposición 

a modificar sus hábitos (C2), los participantes y las participantes indicaron, en cada una 

de las preguntas, su grado de acuerdo con cuatro afirmaciones; en una escala con 4 
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niveles, donde el 1 representaba un desacuerdo total y 4 un total acuerdo (Manolas y 

Tampakis, 2010; Varela Losada et al., 2021). Respecto a los comportamientos, 

señalaron en la pregunta C3 la frecuencia con que realizaban doce acciones referidas a 

hábitos de gestión responsable de los residuos desde la esfera personal (Martínez-

Borreguero et al., 2020). 

 

- Planteamientos educativos 

Para valorar la capacidad del FTs para reconocer estrategias educativas adecuadas, 

solo uno de los cinco planteamientos entre los que debía elegir se correspondía con lo 

que diversos autores señalan como estrategias didácticas transformadoras, idóneas 

para promover compromisos (Lambrechts y Van Petegem, 2016; Redman, 2013; 

Redman y Redman, 2014).  Se trataba del planteamiento propuesto como opción tres, 

el único que favorecía la reflexión y el análisis sobre la implicación de las propias 

decisiones del alumnado en la problemática. 

4.2.2.2. Criterios para analizar las percepciones, compromisos y planteamientos 

educativos ante contextos específicos de la problemática.  

Para el análisis de las respuestas obtenidas, fueron establecidos criterios de análisis 

para cada una de las variables mostradas en la tabla 8, que se describen a 

continuación. 

- Percepciones sobre el problema 

Respecto a la valoración de las causas (P1) y soluciones (P2), a partir de Van Petegem 

et al. (2007) y Waldron et al. (2016), se diferenciaron cuatro categorías según los 

ámbitos implicados: institucional, económico, colectivo e individual. El FTs ordenó la 

relevancia de cada ámbito, asignándole un valor del 1 al 4, justificando su respuesta.  

Esto permite valorar la coherencia en sus percepciones sobre las causas y las 

soluciones.  

En cuanto a las consecuencias (P3, P3r y P3e), diferenciamos cuatro categorías según 

su naturaleza: ecológica, económica, social y sanitaria (Herman et al., 2017; Varela-

Losada et al., 2021). Al tratarse de cuestiones abiertas, las respuestas de cada 

participante fueron contrastadas en varios ciclos de análisis por dos investigadoras. Se 
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calculó el índice Kappa de Cohen como medida de acuerdo entre las evaluadoras al 

categorizar las respuestas, y se obtuvo un acuerdo “casi perfecto” según Landis y Koch 

(1977) para cada una de las cuestiones (κ=.92; κ=.87; κ=.83, respectivamente). Como 

sugieren Raab y Bogner (2021), para garantizar una categorización transparente, la 

tabla 11 muestra las palabras clave de las respuestas a esta pregunta. 

 
Tabla 11. 
 Guía de ejemplos de codificación para P3, P3r y P3e. 
CATEGORÍAS       PALABRAS CLAVE de las respuestas del FTs            

Ecológicas Contaminación, pérdida de recursos naturales 

Sociales Pérdida de conciencia y/o educación, movilización ciudadana, 
desigualdades sociales 

Sanitarias Enfermedades, riesgos para la salud 

Económicas Impuestos, gastos, inversiones empresariales 

 

- Responsabilidad sobre el problema y disposición a cambiar de hábitos 

Para la responsabilidad que asumen ante la problemática (C1), los participantes y las 

participantes seleccionaron una de las cuatro opciones dadas (desde nada responsable 

a totalmente responsable). Con respecto a sus justificaciones, se establecieron las 

mismas cuatro categorías que en causas y soluciones (Manolas y Tampakis, 2010). De 

este modo se facilita valorar la coherencia entre sus percepciones al respecto y a quién 

responsabilizan del problema. 

En cuanto a su disposición a cambiar hábitos y las motivaciones que utilizan para su 

justificación (C2), se definieron cuatro perfiles adaptados de Varela-Losada et al. 

(2021):  

o Perfil escéptico: no están dispuestos ni dispuestas a realizar cambios en sus 

hábitos ya que presentan cierta incredulidad sobre la necesidad y eficacia de su 

cambio de hábitos. 

o Perfil desconectado: se muestran dispuestos y dispuestas a cambiar sus 

hábitos, justificando la necesidad de proteger el medio ambiente. Sin reconocer 

que sus hábitos contribuyen a la generación del problema, ni sentirse afectado 

y afectada por el mismo.  
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o Perfil preocupado: se muestran dispuestos y dispuestas a cambiar sus hábitos, 

en la medida que se sienten afectados y afectadas por la problemática. Sin 

embargo, no llegan a reconocer que sus hábitos contribuyen a la generación del 

problema. 

o Perfil comprometido: se muestran dispuestos y dispuestas a cambiar sus 

hábitos, en la medida que se sienten parte del problema y también parte de la 

solución. 

Para calcular el grado de acuerdo entre las evaluadoras de estas cuestiones abiertas, 

se calculó el índice Kappa de Cohen. En el caso del problema de la exportación de 

residuos, para C1, el acuerdo fue “casi perfecto” (κ=.85) y para C2 fue “substancial” 

(κ=.77) (Landis y Koch, 1977); mientras que cuando la noticia se refería a la liberación 

de microplásticos al medio natural el acuerdo fue “casi perfecto” (Landis y Koch, 1977), 

tanto para C1 como para C2 (κ=.85 y κ=.82, respectivamente).  

- Planteamientos educativos 

En cuanto al tipo de actividades que proponen, se diferencian 4 planteamientos 

educativos según su interés para la adquisición de competencias para la sostenibilidad 

(Cebrían y Juyent, 2014; Redman, 2013): 

o Planteamiento 1, orientado a la transmisión de información y a dotar de datos 

y hechos sobre la problemática al alumnado. En este tipo de planteamientos 

son dominantes las explicaciones del profesorado, los visionados de vídeos y 

actividades de lápiz y papel, a modo de cuestiones (Gil Flores, 2017; Martín et 

al., 2015; Barrett, 2006). 

o Planteamiento 2, orientado a promover una cierta implicación del alumnado, 

otorgándole mayor protagonismo respecto al planteamiento anterior, pero se 

mantiene una fuerte dependencia de la transmisión de información. Se trata de 

propuestas como búsquedas bibliográficas o actividades prácticas, en las que 

predomina el instruccionalismo, donde la autonomía del alumnado se ve 

limitada (Segalàs et al., 2010) 

o Planteamiento 3, orientado a promover un pensamiento crítico y la reflexión en 

torno a problemas reales de contextos cercanos, asociado a situaciones de 

conflicto socioecológico. Se trata de planteamientos centrados en promover 
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aprendizajes interactivos, participativos, experienciales y orientados a la acción. 

Es el caso de propuestas basadas en juegos de simulación o planteamiento y 

resolución de problemas (Bencze et al., 2020; Lambrechts y Van Petegem, 

2016) 

o Planteamiento 4, orientado a promover compromisos, en el que además del 

pensamiento crítico y la reflexión, se atiende de forma explícita al análisis y la 

adopción de compromisos individuales, respecto de los propios hábitos y la 

participación en la comunidad (Redman, 2013; Redman y Redman, 2014). 

Tanto cuando el problema que se introduce en la noticia es el de la exportación como 

el de la liberación de microplásticos, las medidas del acuerdo entre los evaluadores 

fueron “substancial” desde el estadístico kappa de Cohen κ=.70 y κ=.72 

respectivamente (Landis y Koch, 1977).  

4.2.2.3. Criterios para analizar competencias docentes en Educación para la 

Sostenibilidad  

Sus respuestas al cuestionario de autopercepción representan valores numéricos según 

una dirección de respuesta, que van desde 6 (totalmente de acuerdo) hasta 1 

(totalmente en desacuerdo) (Brandt et al., 2019; Cebrián et al., 2019). Las 

puntuaciones más bajas en la escala indicaban una menor autovaloración de los FTs, y 

viceversa.  

Para analizar las propuestas de enseñanza planteadas por los FTs, se aplicó una rúbrica 

adaptada de García et al. (2017), que permite operativizar las competencias en 

actuaciones observables (Waltner et al., 2019). De este modo, se establecen cuatro 

perfiles que representan el grado de desarrollo para cada una de las competencias con 

el fin de evaluar el desarrollo de las mismas 8 competencias de UNECE (2013) que 

habían valorado en el cuestionario de autopercepción (tabla 12).  

Para la asignación de los perfiles, la primera investigadora analizó las propuestas de 

enseñanza y propuso el perfil del FTs para cada competencia. Para validar las 

categorías, otras dos investigadoras volvieron a analizar una selección aleatoria de 41 

propuestas (submuestra del 25% de los datos) para obtener estadísticas de fiabilidad 

entre evaluadoras. Se calcularon los coeficientes de acuerdo interevaluadores kappa 

de Cohen, con un valor κ=.74, que refleja un acuerdo “substancial” según Landis y Koch 
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(1977). Como sugieren Raab y Bogner (2021), para garantizar una categorización 

transparente, en el ANEXO V se incluyen ejemplos de estos perfiles (principiante, 

novato, avanzado y experto) para cada competencia. 

Tabla 12.  
Rúbrica para evaluar las competencias profesionales en EDS. 
COMPETENCIA 1. Crear espacios para el intercambio de ideas y experiencias de diferentes disciplinas, orígenes, 
culturas y generaciones sin prejuicios o ideas preconcebidas. 

NOVATO 
En su acción docente no hay espacios de diálogo o intercambio de ideas. El trabajo se 
realizado desde una perspectiva individual. 

PRINCIPIANTE 
En su acción docente, el profesorado crea espacios para compartir visiones predeterminadas, 
sin espacio para el diálogo ni intercambio de diferentes disciplinas, orígenes, culturas y 
generaciones. 

AVANZADO 
En su acción docente, el profesorado crea espacios de diálogo e intercambio de  
diferentes disciplinas, orígenes, culturas y generaciones. 

EXPERTO 
En su acción docente, el profesorado crea espacios de diálogo e intercambio de ideas 
representando diferentes disciplinas, orígenes, culturas y generaciones. En el que se facilita la 
negociación el entendimiento y la cooperación. 

 

COMPETENCIA 2. Hacer que el alumnado trabaje desde diferentes perspectivas sobre dilemas, cuestiones, tensiones 
y conflictos relacionados con la problemática de los residuos. 

NOVATO 
En su acción docente, el profesorado es capaz de que el alumnado trabaje la problemática 
desde una única perspectiva.  

PRINCIPIANTE 
En su acción docente, el profesorado es capaz de que el alumnado trabaje la problemática 
desde diversas perspectivas, pero desde tensiones poco relevantes. 

AVANZADO 
En su acción docente, el profesorado es capaz de que el alumnado trabaje la problemática 
desde diversas perspectivas desde tensiones relevantes. 

EXPERTO 
En su acción docente, el profesorado es capaz de que el alumnado trabaje la problemática 
desde diversas perspectivas desde tensiones relevantes, que involucran varias dimensiones y 
cuestiones socioecológicas. 

 

COMPETENCIA 3. Conectar al alumno con sus entornos de influencia locales y globales, al plantear estas 
problemáticas. 

NOVATO 
En su acción docente, el profesorado no conecta ni consigue que los alumnos participen en su 
esfera local o global. 

PRINCIPIANTE 
En su acción docente, el profesorado conecta a los alumnos, pero no consigue que participen 
activamente ni a nivel local ni globalmente. 

AVANZADO 
En su acción, el profesorado conecta a los alumnos y consigue que participen activamente,  
pero sólo local o sólo global. 

EXPERTO 
En su acción, el profesorado conecta a los alumnos y consigue que participen activamente  
tanto a nivel local como globalmente. 

 

COMPETENCIA 4. Evaluar críticamente los procesos de cambio en la sociedad y visionar futuros sostenibles. 

NOVATO 
En su acción docente, el profesorado no es capaz de evaluar críticamente los procesos de 
cambio en la sociedad ni de visionar futuros sostenibles. 

PRINCIPIANTE 
En su acción docente, el profesorado evalúa de manera muy superficial los procesos de 
cambio en la sociedad y no es capaz de visionar futuros sostenibles. 

AVANZADO 
En su acción docente, el profesorado es capaz de hacer una buena evaluación crítica de los 
procesos de cambio en la sociedad, pero no es capaz de visionar futuros sostenibles. 

EXPERTO 
En su acción docente, el profesorado es capaz de evaluar críticamente los procesos de cambio 
en la sociedad y de visionar futuros sostenibles. 
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COMPETENCIA 5. Facilitar la reflexión y valoración crítica de las consecuencias de las decisiones y acciones en 
relación a la producción de los RSU e inspirar un sentido de urgencia para fomentar un cambio hacia SD.   

NOVATO 
En su acción, el profesorado no facilita espacios de reflexión entre las acciones del individuo  
y la asunción de su responsabilidad en materia de SD. 

PRINCIPIANTE 
En su acción docente, el profesorado actúa para facilitar espacios de reflexión entre las  
acciones individuales y la asunción de su responsabilidad de la SD, pero sólo ocasionalmente 

AVANZADO 
En su acción docente, el profesorado actúa para facilitar espacios de reflexión entre las  
acciones individuales y la asunción de su responsabilidad para la SD. 

EXPERTO 
En su acción docente, el profesorado actúa para facilitar espacios de reflexión entre las  
acciones individuales y la asunción de su responsabilidad en SD y promueve un sentido de 
urgencia y cambio hacia el DS. 

  

COMPETENCIA 6. Utilizar el entorno natural, social y construido, incluido su propio centro de enseñanza, como 
contexto y fuente de aprendizaje. 

NOVATO 
En su acción, el profesorado no utiliza los entornos como contexto, totalmente 
descontextualizada. 

PRINCIPIANTE 
En su acción docente, el profesorado utiliza contextos poco reales que no constituye una 
fuente de aprendizaje. 

AVANZADO 
En su acción docente, el profesorado utiliza un entorno natural, social y construido, incluida 
su propia institución como contexto y fuente de aprendizaje. 

EXPERTO 
En su acción docente, el profesorado Utiliza un entorno natural, social y construido, incluida 
su propia institución como contexto y fuente de aprendizaje y permite trabajarlo con una 
visión de cambio (presente, pasado y futuro). 

 

COMPETENCIA 7. Facilitar una educación participativa y centrada en el alumnado, que desarrolle el pensamiento 
crítico y la ciudadanía activa. 

NOVATO En su acción docente no facilita una educación participativa y ni centrada en el alumnado. 

PRINCIPIANTE 
En su acción docente facilita una educación participativa y centrada en el alumnado, pero no 
promueve el desarrollo del pensamiento crítico ni la ciudadanía activa. 

AVANZADO 
En su acción docente facilita una educación participativa y centrada en el alumnado, 
promueve el desarrollo del pensamiento crítico, pero no la ciudadanía activa. 

EXPERTO 
En su acción docente facilita una educación participativa y centrada en el alumnado, 
promueve el desarrollo del pensamiento crítico y la ciudadanía activa. 

 

COMPETENCIA 8. Evaluar los resultados del aprendizaje en términos de cambios y logros en relación con el desarrollo 
sostenible. 

NOVATO En su acción docente no propone evaluar estas temáticas. 

PRINCIPIANTE En su acción docente propone evaluarlas sólo en términos de adquisición de conocimientos. 

AVANZADO 
En su acción docente propone evaluarlas en términos de adquisición de conocimientos y 
actitudes y disposiciones. 

EXPERTO 
En su acción docente propone evaluarlas, no sólo en términos de adquisición de 
conocimientos, y actitudes, sino también comportamientos. 

 

 

4.2.3. Tratamiento de los datos 

Respecto al cuestionario 1, para el tratamiento de datos de tipo exploratorio se utilizó 

estadística descriptiva para describir los resultados obtenidos para cada una de las 

dimensiones (percepciones sobre causas, consecuencias y soluciones; compromisos; y 

planteamientos educativos). 

En lo que se refiere a los cuestionarios 2 y 3, para el tratamiento de los datos se 

utilizaron, por un lado, estadísticas descriptivas para resumir y describir los datos de 

las tres dimensiones. En cada cuestión, se calculó la frecuencia de sus categorías, 
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excepto para P1 y P2. En estas cuestiones, el FTs ordenó la relevancia de cada 

categoría, por lo que se calculó la media obtenida de cada una, donde valores 

próximos a 4 indican mayor relevancia.  

Por otro lado, también se aplicaron estadísticos inferenciales para determinar:  

• Sobre las percepciones, si hubo significancia estadística en la importancia que el FTs 

otorga a las áreas -como causas y soluciones- involucradas en el problema, se utilizó la 

prueba no paramétrica de Kruskal Wallis y su análisis post hoc correspondiente. 

• Sobre los compromisos, si existiera significancia estadística entre su nivel de 

responsabilidad y la disposición al cambio, aplicando la prueba X2. 

• Sobre el enfoque educativo que propuso el FTs, si hubo significación estadística entre 

ellos y las variables anteriores. Así, para analizar si el enfoque educativo está 

relacionado con las percepciones del problema, se aplica nuevamente la prueba X2. En 

cuanto a los compromisos del FTs, se aplicó la prueba X2 respecto a su disposición a 

cambiar de hábitos; y la correlación de Spearman respecto a su nivel de 

responsabilidad, para una interpretación más precisa, ya que esta variable refleja una 

progresión. 

En cuanto al cuestionario de autopercepción y para la evaluación de las competencias 

desarrolladas por el FTs, se calculó la frecuencia de los perfiles para cada competencia. 

Además de estos análisis descriptivos, también se aplicaron estadísticas inferenciales a 

ambos instrumentos. Nuevamente se utilizó la prueba no paramétrica de Kruskal 

Wallis y su análisis post hoc correspondiente.  

Todos estos análisis, descriptivos e inferenciales, se llevaron a cabo con el software 

estadístico SPSS 28.0.  Para los estadísticos inferenciales, el nivel de significación se 

estableció en un valor p de <.05. 
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4.3. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 

Para valorar adecuadamente el alcance de los resultados de este estudio es 

importante señalar sus limitaciones. Por un lado, el número de participantes 

condiciona la extrapolación de los resultados. De manera que se necesitan más 

investigaciones para profundizar y confirmar las relaciones detectadas y su 

consistencia para un número de participantes mayor.  

Por otro lado, debemos considerar que el análisis de los planteamientos educativos se 

realiza valorando el diseño de las propuestas educativas, no su implementación en el 

aula, lo que proporcionaría resultados más precisos para los análisis. De hecho, sería 

interesante una triangulación de los resultados al respecto, utilizando diferentes 

instrumentos y técnicas. Este trabajo puede considerarse exploratorio y, por lo tanto, 

se pueden realizar análisis adicionales para incluir factores personales o contextuales 

que tienen un efecto en las prácticas educativas del FTs.  

Finalmente, también es preciso señalar que la problemática de la producción masiva 

de residuos es muy amplia. En este trabajo nos hemos centrado en los escenarios de 

exportación de residuos o la liberación de microplásticos al medio natural. De esta 

manera, es importante tener cierta cautela respecto a los resultados, ya que podrían 

estar vinculados a estos contextos, sin ser extensibles a otros.  

 

CAPÍTULO 5. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN 

5.1. ACERCA DE LAS PERCEPCIONES DEL FUTURO PROFESORADO DE 

SECUNDARIA SOBRE LAS CAUSAS, CONSECUENCIAS Y POSIBLES 

SOLUCIONES ASOCIADAS A LA PRODUCCIÓN DE RSU 

 

5.1.1. En el contexto general de la problemática 

5.1.1.1. Acerca de las causas y soluciones 

Cuando el FTs valora las causas de la problemática, otorga relevancia similar a todas las 

opciones dadas, con medias superiores a tres en todos los casos. Al profundizar en las 

valoraciones, se aprecia que el FTs reconoce que tanto el exceso de consumo como 
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que desde las empresas se excedan en el empaquetado de los productos, contribuye 

ligeramente más a generar el problema que la falta de conocimiento que en general se 

tiene de la problemática o el crecimiento poblacional, o que desde las instituciones no 

se esté legislando de manera adecuada (Figura 13). 

 

Figura 13.  

Valoración de las causas de la problemática. 

 

 

Al estimar la producción de residuos en el hogar, la mayoría (n=88) infravalora su 

producción de basura, en relación con los datos ofrecidos por EUROSTAT. Sin embargo, 

cuando se refieren a lo que se produce en su población de residencia, aunque un alto 
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porcentaje continúa infravalorando la generación de residuos (n=61), también se 

observa que algunos y algunas (n=40) refieren datos muy por encima de lo esperado 

(Figura 14). 

 

 
Figura 14.  
Producción de basura por persona y población respecto a la producción esperada. 
 

 
                                                

Por tanto, se observa dos tendencias, una mayoritaria de quienes infravaloran la 

producción doméstica de residuos, tanto personal como de la población en su 

conjunto. Y una segunda de aquellos y aquellas que perciben que su generación de 

residuos es bastante menor a la de la población general. 

Respecto a las soluciones, cuando el FTs plantea su jerarquía de gestión, la mayoría 

reconoce la reducción como la medida prioritaria para gestionar los residuos, y sitúa 

en último lugar la eliminación.  

Sin embargo, sólo un tercio del FTs realiza de manera correcta esta jerarquía.  

• Otro tercio sobrevalora la recuperación energética e infravalora la reutilización, 

estableciendo frecuentemente las jerarquías de la figura 15.  

• Y, el tercio final, infravalora la reutilización o sobrevalora la recuperación 

energética (figuras 16 y 17, respectivamente). 
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Figura 15. 
Representaciones más frecuentes de la Jerarquía de Gestión entre quienes 
sobrevaloran la recuperación energética e infravaloran la reutilización. 

 

Figura 16. 
Representación más frecuente de la Jerarquía de Gestión entre quienes infravaloran la 
reutilización. 
 

                                      

                            

Figura 17. 
Representación más frecuente de la Jerarquía de Gestión entre quienes sobrevaloran la 
recuperación energética. 
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Al tratar de señalar un modelo de gestión modélico frente al problema de los residuos, 

la mayoría (n=87) no es capaz de poner un ejemplo. Los y las que lo hacen (n=51), 

apuntan en su mayor parte al aprovechamiento de los residuos como medida de 

gestión preferente, y al ámbito institucional como actor principal (Figuras 18 y 19, 

respectivamente).  

 

Figura 18.  
Fin principal de una gestión modélica de los residuos. 

 

 

Desde el punto de vista del fin que persiguen con el modelo de gestión que señalan, la 

mayoría del FTs apuesta por aprovechar los residuos mediante el reciclaje. Un ejemplo 

es la futura docente 5 (FT5) que refiere “En mi localidad hay siete contenedores 

diferentes (orgánico, vidrio, plástico, papel y cartón, restos (basura general), aceite 

usado y ropa que ya no se usa. Además, hay mini-contenedores para pilas por lo que 
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creo que es un modelo bastante eficiente”; o el FT2 que plantea “Subir el precio de los 

residuos plásticos reciclables y posteriormente dar una compensación a aquellos que 

los reciclen”. 

Respecto al ámbito involucrado, el FTs se decanta mayoritariamente por el 

institucional, con la participación de los ayuntamientos principalmente. Es el caso de la 

FT94 al referirse a “En Consell, un pueblo de Palma de Mallorca, cada día de la semana 

se recoge un tipo de residuo, no hay contenedores, los vecinos depositan su tipo de 

residuo a una hora en la calle y solo se recoge lo correspondiente. De manera que se 

separa todo”. 

Figura 19.  
Actor principal en una gestión modélica de los residuos. 
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5.1.1.2. Acerca de las consecuencias 

Cuando el FTs valora las consecuencias, en general, reconoce la importancia de los 

distintos impactos, obteniendo todos medias superiores a 3, salvo el que implica 

“Desigualdades sociales y pobreza” cuya valoración es ligeramente menor (Figura 20). 

Asimismo, el FTs hace mayor hincapié en los impactos referidos a procesos de 

contaminación por encima de los otros.  

Figura 20.  
Valoración de distintos impactos asociados a la producción de residuos.  

 

5.1.2. En el contexto específico de la exportación de residuos 

5.1.2.1. Acerca de las causas y soluciones 

Cuando se valoran las causas, la mayoría del FTs considera los aspectos de tipo 

económico como los más relevantes, siendo el único ámbito cuya media es superior a 

3 (Figura 21). Lo justifican señalando que las empresas españolas buscan un mayor 

rendimiento económico exportando los residuos a países de renta baja. 

Como segunda y tercera causa, el FTs señala los comportamientos individuales y 
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colectivos, respectivamente. Sobre los primeros, ellos y ellas admiten un exceso de 

consumo personal que lleva a un exceso de residuos. Sobre los segundos, ellos y ellas 

se centran en la escasa sensibilidad ciudadana sobre estos problemas. Finalmente, las 

causas a nivel institucional tendrían la menor relevancia, con una media por debajo de 

2. 

 
Figura 21.  
Relevancia media de cada ámbito. 

 

 

 

Al analizar la significación estadística, se detectan diferencias en el nivel de relevancia 

otorgado a cada ámbito como causa del problema, excepto entre el colectivo y el 

individual, que mantendría un nivel similar de relevancia (Tabla 13). 

Tabla 13. 
 Correlación entre los ámbitos. 

 
Institucional-
Económico 

Institucional-
Colectivo 

Institucional-
Individual 

Económico-
Colectivo 

Económico-
Individual 

Colectivo-
Individual 

Causa Z= -7.070 
p<.001* 

Z= -3.727 
p<.001* 

Z= -5.153 
p<.001* 

Z= -4.273 
p<.001* 

Z= -2.978 
p=.003* 

Z= -1.547 
p=.122 

Solución Z= -1.418 
p=.156 

Z= -3.873 
p<.001* 

Z= -2.113 
p=.035* 

Z= -3.247 
p<.001* 

Z= -.985 
p=.325 

Z= -1.502 
p=.133 
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En cuanto a las soluciones, ninguno de los ámbitos obtiene una media superior a 3, de 

modo que no parece existir un claro consenso sobre la mayor relevancia de alguno de 

ellos (Figura 21). No obstante, sobresalen soluciones institucionales y económicas. En 

el primer caso, el FTs propone dos líneas principales de actuación. De una parte, la 

imposición de algún tipo de sanción ante prácticas ilegales; de otra parte, la regulación 

de la exportación de residuos entre países mediante la firma de convenios 

internacionales. En cuando a las soluciones económicas, las orientan a la inversión 

económica por parte de las empresas, para mejorar su tecnología e incrementar la 

eficiencia en la gestión de los residuos.  

Respecto a las soluciones a nivel individual y colectivo, ambas quedan con una media 

por debajo de 2.5 puntos, luego parecen otorgarle una relevancia relativa. Las 

primeras las plantean asumiendo la necesidad personal de reducir el consumo. Las 

segundas se orientan, principalmente, a la necesidad de impulsar movilizaciones 

ciudadanas de denuncia. 

Al valorar la significación estadística sobre la relevancia de cada ámbito en la solución, 

nuevamente se detecta que no hay diferencias entre el ámbito colectivo e individual. 

Tampoco hay diferencias entre las soluciones económicas respecto a las institucionales 

y a las individuales, ya que alcanzan una relevancia intermedia entre ambas (Tabla 13).  

Finalmente, se ha analizado si existen diferencias significativas en la relevancia 

otorgada a cada ámbito cuando valoran las causas o las soluciones del problema. Este 

análisis muestra diferencias significativas en relación a los ámbitos institucional y 

económico, con tendencias contrapuestas. Así, las instituciones juegan un papel más 

relevante en las soluciones del problema, que respecto a las causas (Z= -5.420, p<.001). 

Mientras, el ámbito económico tendría mayor relevancia en las causas que en las 

soluciones (Z= -3.293, p<.001). Respecto a los ámbitos colectivo e individual, no se 

detectan diferencias. Entonces, tanto en causas como en soluciones estos ámbitos 

mantienen un mismo nivel de relevancia medio-bajo (Colective: Z= -1.791, p=.073; 

Individual: Z= -1.250, p=.211). 
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5.1.2.2. Acerca de las consecuencias 

Cuando valoran las consecuencias para el país receptor de los residuos, domina entre 

el FTs una percepción ecológica del problema. Mientras, respecto a las del país 

exportador, sin ser tan acusada, prevalece una percepción social (Figura 22). 

Figura 22.  
Frecuencia de las categorías identificadas como consecuencias. 

 

Al profundizar sobre ello, podemos analizar las distintas dimensiones a las que aluden 

en sus justificaciones (Figura 23): 

- En el país receptor, 48 participantes solo contemplan una categoría, la 

ecológica, donde dominan respuestas genéricas relativas a problemas de 

contaminación. Otros y otras 36 participantes contemplan dos categorías, la 

ecológica junto a otra, principalmente sanitaria o social, refiriéndose a que los 

vertederos ilegales afectan a la salud de las personas, o al aumento de la 

vulnerabilidad social en esos países. Mientras que 36 participantes mantienen 

una visión más compleja, atendiendo a tres o más categorías, a menudo 

combinando consecuencias ecológicas y sanitarias, junto a otras.   

- En el país exportador, 54 participantes contemplan una única categoría, sobre 

todo, la social. Específicamente, ellos y ellas suelen indicar que la exportación 

de residuos esconde la gravedad de la generación masiva de residuos, o limita 

la concienciación sobre la necesidad de reducir el consumo. Otros y otras 50 

participantes contemplan dos categorías, donde suelen aunar aspectos sociales 

y ecológicos. Entre ellos y ellas, casi un tercio realiza una lectura en términos 

positivos, indicando que la exportación supone menos impactos ecológicos 



116 
 

derivados de los vertederos, lo que beneficia a la sociedad española. Sin 

embargo, la mayoría se centra en la falta de concienciación ciudadana hacia 

problemas ecológicos específicos, como la contaminación de los suelos y los 

acuíferos. Finalmente, de forma mucho más puntual, 12 participantes 

contemplan tres o más categorías. Ellos y ellas relacionan lo anterior con la 

limitación que supone la exportación de residuos para desarrollar una 

economía sostenible en nuestro país. 

Figura 23.  
Categorías incluidas al evaluar las consecuencias y su frecuencia. 

 

Al analizar las diferencias en las valoraciones realizadas por el FTs de las consecuencias 

según el país, receptor o exportador, se detectan significatividad tanto en relación a 

los ámbitos implicados (X2= 38.708, gl=3, p<.001), como con el número de categorías 

que engloban (Z= -3.733, p<.001). Entonces, parece que los escenarios en los países 

receptores generan visiones más completas sobre las consecuencias de la exportación 

de residuos, fuertemente ligadas a los aspectos ecológicos. Mientras que, en los países 

exportadores, la atención recae en el posible alejamiento de la sociedad frente a estos 

problemas y sus distintos efectos. 
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5.1.3. En el contexto específico de los microplásticos 

5.1.3.1. Acerca de las causas y soluciones 

Cuando valoran las causas, la mayoría del FTs considera al sector económico como el 

más relevante, siendo el único ámbito cuya media es superior a 3 (Tabla 14). Esto lo 

justifican señalando que desde las empresas se prima el beneficio económico. Por ello 

optan por producir masivamente con materiales plásticos que son versátiles y baratos. 

Con una frecuencia aproximada, el FTs señala el ámbito colectivo y el institucional 

como segunda y tercera causa del problema. Sobre los primeros, admiten una falta de 

concienciación ciudadana sobre estos problemas. Sobre los segundos, inciden en que 

las administraciones no regulan con suficiencia la producción y gestión de los plásticos. 

Finalmente, al ámbito personal le otorgan la menor relevancia en relación a las causas, 

siendo el único con una media por debajo de 2. 

En cuanto a las soluciones, destacan los ámbitos económico e institucional. En ambos 

casos orientados a la regulación del sector productivo, bien desde el propio sector o 

desde las instituciones (Tabla 14). Respecto a las soluciones a nivel colectivo quedan 

con una media superior a 2 puntos, y están orientadas a generar una mayor presión 

como sociedad ante la problemática. Mientras, las soluciones individuales, presentan 

una media por debajo de 2 puntos, y se refieren a la necesidad de redirigir nuestras 

decisiones diarias de consumo hacia otras opciones sin plástico. 

A continuación, se han analizado las posibles diferencias en la relevancia otorgada a 

cada ámbito entre las causas y las soluciones del problema (Tabla 14). Este análisis 

muestra diferencias significativas en relación a los ámbitos económico, institucional y 

colectivo. Así, el ámbito económico, aunque destaca tanto en causas como en 

soluciones, parece que se considera más relevante como generador del problema. Así 

mismo, el ámbito colectivo, aunque con una relevancia menor, también se reconoce 

de manera significativa más importante como causa del problema. Mientras, al ámbito 

institucional le otorgan mayor relevancia en las soluciones. Por su parte, en el ámbito 

individual no se detectan diferencias, pues tanto en causas como en soluciones, este 

ámbito mantiene el mismo nivel de relevancia baja. 
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Tabla 14.  

Media, desviación típica y diferencias estadísticas entre causas y soluciones. 
  ÁMBITO 

 
 Económico Institucional Colectivo Individual 

Media  

(SD) 

Causa 
3.41 

(1.011) 

2.50 

(.800) 

2.62 

(.741) 

1.46 

(.933) 

Solución 
3.00 

(1.114) 

3.00 

(.880) 

2.35 

(.878) 

1.65 

(1.002) 

Diferencia causa-

solución 

Z= -3.601, 

p<.001* 

Z=-4.614, 

p<.001* 

Z= -2.742, 

p=.006* 
Z= -1.912, 

p=.056 

 

Finalmente se ha analizado la significación estadística del nivel de relevancia otorgado 

entre los diferentes ámbitos (Tabla 15). De una parte, en las causas, se observa que el 

ámbito económico es significativamente reconocido como el más relevante, mientras 

que el ámbito personal es significativamente el menos importante en este sentido. Por 

su parte, en las soluciones, se observa que los sectores económico e institucional son 

considerados significativamente más relevantes, en tanto que el ámbito personal es 

significativamente reconocido como de menor relevancia. 

Tabla 15.  
Correlaciones entre los ámbitos. 

 

Económico- 

Institucional 

Económico-

Colectivo 

Económico-

Individual 

Institucional-

Colectivo 

Institucional-

Individual 

Colectivo-

Individual 

Causa Z= -8.162, 

p<.001* 

Z= -7.879, 

p<.001* 

Z= -11.373, 

p<.001* 
Z= -1.249, 

p=.212 

Z= -9.418, 

p<.001* 

Z= -10.029, 

p<.001* 

Solución Z= -.652, 

 p=.514 

Z= -5.180, 

p<.001* 

Z= -8.755, 

p<.001* 

Z= -5.623, 

p<.001* 

Z= -9.554, 

p<.001* 

Z= -6.390, 

p<.001* 

 

5.1.3.2. Acerca de las consecuencias 

Cuando valoran las consecuencias, el FTs señala, principalmente, las de tipo ecológico 

y sanitario. Las consecuencias económicas y, sobre todo las sociales, son consideradas 

con menor frecuencia. Así, al profundizar sobre las diferentes consecuencias que 

contemplan en sus respuestas (Figura 24), se observa que: 

- Treinta participantes contemplan una única categoría, donde la amplia mayoría 

(n=25) se refiere a la ecológica, refiriendo solo daños en el medioambiente. 

Señalando 5 sólo la sanitaria, refiriéndose a daños en la salud humana por la 
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entrada en la cadena alimentaria de los microplásticos.  

- Ochenta y cinco participantes contemplan dos categorías. De ellos y ellas, 80 

hacen referencia a la ecológica y la sanitaria, dominando respuestas relativas a 

daños que genera la entrada de los microplásticos en los ecosistemas, sobre 

todo los marinos, y los riesgos para la salud que implica que estos materiales 

formen parte de las cadenas tróficas. Por su parte, los otros 5 participantes 

aluden a las categorías ecológica y económica, pues junto a los daños 

ecológicos, incluyen cuestiones como el coste que supone la gestión de los 

macroplásticos de los que proceden.   

- Diez participantes contemplan tres o más categorías. Ellos y ellas, junto a las 

consecuencias ecológicas y sanitarias, hacen mención a las de tipo económico, 

y algunos también a las sociales, reconociendo perjuicios en el turismo o de 

equidad entre los pueblos. 

 

Figura 24.  
Categorías incluidas al evaluar las consecuencias y su frecuencia. 
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5.2. ACERCA DE LOS COMPROMISOS Y DECISIONES QUE EL FUTURO 

PROFESORADO DE SECUNDARIA ADOPTA ANTE LA PRODUCCIÓN 

MASIVA DE RSU  

5.2.1. En el contexto general de la problemática 

En general, conceden una gran relevancia a la responsabilidad asumida desde todos los 

ámbitos, con medias superiores a 3 (Figura 25). Además, señalan que tienen la misma 

responsabiliad personal, como ciudadano o ciudadana y como sociedad, que las 

instituciones; mientras que perciben que la responsabilidad de las empresas en esta 

problemática sería ligeramente menor. 

Figura 25.  
Valoración de la responsabilidad asumida. 

 

 

En cuanto a su disposición a cambiar de hábitos, en su mayoría (n=125), el FTs está de 

acuerdo o totalmente de acuerdo con reducir su consumo: “En la situación de crisis 

actual deberíamos comprometernos con reducir nuestro consumo” (Figura 26). Sin 

embargo, una quinta parte de ellos y ellas manifiestan su desacuerdo con: “En mi día a 

día, debería centrarme en la reducción del consumo por encima del reciclado de los 

productos” . De hecho, las acciones que con mayor frecuencia dicen que realizar en su 

día a día, son justamente las que están referidas a la separación. Mientras que las 

encaminadas a reducir y reutilizar son señaladas con una frecuencia menor (Figura 27) 
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Figura 26.  
Valoración de la disposición a cambiar de hábitos. 

 

Figura 27.  

Frecuencia con que adoptan medidas para minimizar el problema de los residuos. 
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5.2.2. En el contexto específico de la exportación de residuos 

En sus valoraciones sobre la responsabilidad frente a la problemática (C1), la mayoría 

(n=92) se sitúa en valores intermedios: quienes se sienten poco responsables (n=48) y 

quienes se consideran bastante responsables (n=44). Al profundizar en sus 

justificaciones, ambos grupos se corresponsabilizan del problema a nivel personal 

junto al sector institucional y, de forma secundaria, con el económico (Figura 28). Por 

ejemplo, señalan “yo puedo reducir mis residuos, pero las empresas también deberían 

cambiar la forma de fabricar los productos, obligados por leyes más estrictas” (FT128). 

De forma más puntual, contemplan aspectos sociales//colectivos junto a los 

individuales, como cuando apunta que “a nivel particular sí que podemos hacer 

importantes acciones con el fin de reducir el consumo, pero la respuesta debería ser a 

nivel colectivo, como sociedad, exigiendo buenas prácticas en esta materia” (FT32).   

Figura 28.  
Relación del nivel de responsabilidad asumido y los ámbitos con los que 
corresonsabilizan (%). 

 

Por otra parte, con una menor frecuencia, se encuentran el FTs que asume una 

responsabilidad total (n=16) y quienes no asumen ninguna (n=12). En ambos casos 

realizan la lectura del problema desde una única perspectiva. El primer grupo se 
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refiere únicamente a sus conductas personales como cuando señalan “es nuestra 

responsabilidad, en primer lugar, porque somos los generadores primarios de estos 

residuos y, en segundo lugar, porque no nos preocupamos de su gestión delegándola 

sin más en nuestros representantes” (FT26). El grupo segundo considera que la 

responsabilidad es exclusivamente del sector económico, en concreto, de las 

empresas, con respuestas como: “son las empresas las que toman las decisiones, no los 

ciudadanos que consumen lo que se le ofrece” (FT33). 

El análisis estadístico refleja que el nivel de responsabilidad personal que asumen se 

relaciona significativamente con la corresponsabilidad en el problema (X2=26.969, 

gl=9, p<.001). Así, cuando su responsabilidad es parcial (poca o bastante), engloban 

diversos ámbitos para justificar esa corresponsabilidad. Por otro lado, quienes no 

asumen ninguna responsabilidad personal, ésta la ceden por completo al sector 

económico. Y los que asumen toda la responsabilidad, se centran únicamente en sus 

propios comportamientos, es decir en la esfera personal. 

En cuanto a la disposición a modificar hábitos (C2), observamos que la amplia mayoría 

del FTs acepta la necesidad de reducir los residuos generados, pero con distintos 

perfiles:  

- Un tercio del FTs (n=50) se clasifica en el “perfil comprometido”, pues muestra 

su voluntad de cambiar sus hábitos, y se reconoce como parte del problema de 

la generación masiva de residuos y de su solución. Se refieren principalmente a 

la importancia adoptar conductas más respetuosas en su día a día. Por ejemplo 

“En casa generamos muchos residuos, así que tanto la salud de las personas, 

como el derecho y el deber de respetar y cuidar el medio ambiente, depende de 

mí y de todos” (FT21), o con referencias más específicas al exceso de consumo 

individual, como cuando señalan “Tengo que cambiar mi forma de comprar 

porque soy muy consumista, y sé que esto afecta a la calidad de vida de otras 

personas y al bienestar del planeta” (FT12). 

- Una cuarta parte (n=32) presentan un “perfil preocupado” pues no se 

reconocen parte del problema de forma explícita, pero sí plantean cambios en 

sus hábitos en la medida que prevén sentirse perjudicados: “El problema está 
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ahí y necesitamos cambiar nuestros hábitos o finalmente llegaría a nosotros” 

(FT76).  

- Por su parte, 16 participantes se engloban en el “perfil desconectado” al 

referirse a la necesidad de proteger el medio ambiente desde una posición 

ajena al problema, es decir, sin mostrarse parte de él ni verse afectado por el 

mismo: “Hay problemas medioambientales en el planeta y es necesario tomar 

medidas urgentemente para frenarlos” (FT19). 

Los otros y otras 22 participantes no se muestran a favor del cambio de hábitos debido 

a su escepticismo sobre la eficacia que tendría esta medida para dar solución al 

problema (“perfil escéptico”), alegando: “No voy a cambiar nada porque lo que yo 

haga en mi día a día no es, ni de lejos, la solución” (FT104); o “Mi cambio en hábitos no 

sirve de nada si los fabricantes no reducen la cantidad de plástico en sus productos” 

(FT11). 

Existe una relación significativa entre el nivel de responsabilidad que asume cada 

participante y su disposición a adoptar hábitos más sostenibles (X2= 24.232, gl= 9, 

p=.004). Los datos reflejan que la responsabilidad, total o parcial, está relacionada con 

el perfil comprometido. Mientras que no asumir ninguna responsabilidad se relaciona 

con el perfil escéptico (Figura 29).  

Figura 29.  
Relación del nivel de responsabilidad asumido y los perfiles (%). 
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5.2.3. En el contexto específico de liberación de microplásticos al medio 

En sus valoraciones sobre la responsabilidad frente a la problemática (C1), 

encontramos una frecuencia aproximada entre quienes se sienten bastante 

responsables (n=60) o poco responsables (n=50). Al profundizar en sus justificaciones, 

el primer grupo señala no ser suficientemente conscientes de la problemática o no 

separar su basura, y se sienten corresponsables con el resto de la sociedad y el ámbito 

económico. Por ejemplo, una FT (FT77) señala: “Los plásticos son más baratos que 

otros materiales biodegradables. Y como usamos tantos cada día, muchísimos de usar 

y tirar, pues terminan llegando a todas partes. Si la sociedad entera se concienciase, las 

empresas acabarían por amoldarse a la decisión que tomase la colectividad”. 

Por su parte, los y las que se sienten poco responsables aluden, principalmente, al 

poco peso que tiene la cantidad de residuos plásticos que producen a nivel individual: 

“Aunque la acción individual cuenta y hay que reducir el consumo, no es comparable 

con la generación masiva de residuos por parte de las grandes empresas” (FT124).  

El FTs que asume una responsabilidad total es menos numerosos (n=10) y el que no 

asume ninguna, menos numeroso aún (n=5). El primer grupo se refiere a los efectos 

acumulativos de la sociedad en el problema, señalando “Cada uno de nosotros 

contribuimos porque participamos de la generación de residuos” (FT105). Los y las que 

no asumen ninguna responsabilidad, centran la responsabilidad en las empresas, 

señalando: “Si los verdaderos responsables, las empresas, siguen generando tantos 

microplásticos, el papel de cada individuo tiene un efecto minúsculo” (FT3).  

El análisis estadístico refleja que el nivel de responsabilidad personal que asumen se 

relaciona significativamente con la lectura que realizan sobre los responsables de la 

problemática (X2= 93.651, gl= 9, p<.001). Así, parece que cuanto mayor es esta 

responsabilidad personal, menos atienden al ámbito económico y más a los efectos 

acumulativos de la sociedad. Además, cuando su responsabilidad es parcial (poca o 

bastante), la tendencia es a englobar un mayor número de ámbitos para justificar esa 

corresponsabilidad (Figura 30). 
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Figura 30.  

Relación entre el nivel de responsabilidad asumido por el FTs y los ámbitos con los que 
se consideran corresponsables (%). 

 

En cuanto a la disposición a modificar hábitos (C2), observamos que la amplia mayoría 

de participantes acepta la necesidad de reducir los residuos generados. No obstante, 

encontramos distintos perfiles: 

• Cuarenta y cinco participantes presentan un “perfil escéptico”, donde 

algunos y algunas realizan lecturas muy críticas sobre la complejidad de la 

problemática, en las que manifiestan su escepticismo sobre la 

contribución de su participación personal para solucionar el problema: 

“Cambiaría si con eso supiese que iba a cooperar en la disminución de 

residuos plásticos; pero a menudo pienso en la complejidad de esta 

problemática donde la industria es la mayor responsable y los gobiernos 

tienen que cambiar su punto de vista sobre cómo atender a las 

necesidades ciudadanas por encima de los intereses productivos” (FT11). 

• Treinta y cinco participantes presentan un “perfil preocupado”, pues no 

se reconocen parte del problema de forma explícita, pero sí plantean 

cambios en sus hábitos en la medida que prevén sentirse perjudicados y 

perjudicadas: “Procuro utilizar la menor cantidad de plástico posible, y 

reciclarlo…ya que, si consumimos los recursos del mar contaminados por 

microplásticos, habrá problemas de salud sobre las personas” (FT81).  
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• Treinta participantes presentan un “perfil comprometido”, pues 

muestran su voluntad de cambiar de hábitos, reconociéndose como parte 

del problema de la generación masiva de residuos y de su solución. Ellos y 

ellas se refieren principalmente a la necesidad de adoptar conductas más 

respetuosas en su día a día. Por ejemplo: “Estoy dispuesta a reducir mis 

residuos, porque a largo plazo una sola persona, como yo, genera grandes 

cantidades de residuos y en el futuro condicionará la rápida aparición de 

catástrofes medioambientales y enfermedades” (FT129). 

• Veinte participantes presentan un “perfil desconectado” al referirse a la 

necesidad de proteger el medio ambiente desde una posición ajena al 

problema, es decir, sin mostrarse parte ni afectado por el mismo: “Estoy 

dispuesto a reducir mi basura de plástico para evitar que haya tantos 

microplásticos” (FT57). 

Se ha encontrado una relación significativa entre el nivel de responsabilidad que 

asume cada participante y su disposición a adoptar hábitos más sostenibles (X2= 

79.727, gl= 9, p<.001). Los datos reflejan que conforme incrementan el nivel de 

responsabilidad percibido, menor es la frecuencia del perfil escéptico y mayor la 

frecuencia del perfil comprometido (Figura 31).  

Figura 31.  
Relación entre el nivel de responsabilidad asumido y el perfil (%). 
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5.3. ACERCA DE LOS PLANTEAMIENTOS EDUCATIVOS PARA ABORDAR 

LA PROBLEMÁTICA DE LOS RSU 

5.3.1. Planteamientos educativos que reconocen adecuados en el contexto 

general de la problemática 

La gran mayoría del FTs (n=91) es capaz de reconocer como el planteamiento más 

adecuado aquel que propone reflexionar sobre la implicación de las propias decisiones 

del alumnado en la problemática. De los y las que seleccionan los otros tipos de 

planteamientos propuestos, 20 participantes se decantan por la opción 1; en la que un 

experto o una experta en gestión de residuos presenta la problemática y el papel del 

alumnado se limita a reconocer los residuos que produce el centro mediante una 

auditoría de los mismos (Figura 32). 

Figura 32.  
Planteamientos que reconocen como adecuados. 
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5.3.2 Planteamientos educativos que proponen en el contexto específico de la 

exportación de residuos  

Entre el FTs domina planteamientos educativos que dependen en gran medida de la 

transmisión de información sobre la problemática: 

- De una parte, 48 participantes basan sus planteamientos en dotar al alumnado 

de datos y hechos (planteamiento 1). En concreto, proponen explicar o 

presentar mediante vídeos la problemática, con una atención especial a sus 

consecuencias. A continuación, proponen tareas de lápiz y papel, que consisten 

en responder cuestiones utilizando la información recibida. 

- De otra parte, 50 participantes promueven una cierta implicación del alumnado 

en diversas tareas orientadas a la recopilación de información sobre la 

problemática (planteamiento 2). Por ejemplo, proponen organizar al alumnado 

en grupos para realizar consultas bibliográficas en internet. Luego, el alumnado 

utiliza esas informaciones para responder ciertas cuestiones, elaborar breves 

informes o, incluso, hacer manualidades con residuos. 

Con una frecuencia menor, 20 participantes realizan planteamientos orientados al 

desarrollo de un pensamiento crítico sobre la problemática, sin llegar a promover, de 

forma expresa, que el alumnado adopte compromisos concretos al respecto 

(Planteamiento 3). Ellos y ellas proponen la realización de ecoauditorías de entornos 

cercanos, como el colegio o la casa, para reconocer cuántos residuos se generan, su 

origen y valorar su gestión. También plantean juegos de simulación en los que el 

alumnado representa varios personajes en relación a alguna problemática sobre la 

generación de residuos. Por ejemplo, sobre cómo realizar la gestión de residuos de un 

municipio, donde cada personaje está asociado a un nivel de la jerarquía de residuos: 

la reducción de residuos (zero waste), el reciclaje, métodos de valorización, el uso de 

vertederos, etc. El objetivo es promover la discusión sobre la eficacia de los distintos 

métodos y los desafíos de su implementación. 

Sólo dos participantes promueven la adopción de compromisos, junto al desarrollo del 

pensamiento crítico (Planteamiento 4). Ambos proponen un debate en clase alrededor 

de conflictos derivados de nuestro estilo de consumo y sus implicaciones en la 

generación de residuos. El objetivo es que el alumnado valore y debata la influencia de 
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sus decisiones de consumo en tales conflictos, y establezcan estrategias personales 

para hacerlas sostenibles reduciendo sus residuos. Finalmente, cada estudiante debe 

elaborar una carta de compromiso para un consumo personal más sostenible, 

reduciendo sus residuos. 

5.3.3 Planteamientos educativos que proponen en el contexto específico en el 

contexto específico de la liberación de microplásticos al medio 

Planteamientos basados en dotar al alumnado de datos y hechos, con una fuerte 

dependencia de la transmisión de información sobre la problemática (planteamiento 

1) son propuestos por 15 participantes. En concreto, estos y estas participantes 

proponen explicar o presentar mediante vídeos la problemática, con una atención 

especial a sus consecuencias. Después, proponen tareas de lápiz y papel, que consisten 

en responder cuestiones utilizando la información recibida. 

Por otra parte 55 participantes se decantan por planteamientos educativos que 

promueven una cierta implicación del alumnado en diversas tareas, orientadas a la 

recopilación de información sobre la problemática (planteamiento 2). Principalmente, 

estos participantes proponen al alumnado realizar consultas bibliográficas en internet 

o hacer análisis de la presencia de microplásticos en productos cotidianos. Luego, el 

alumnado utiliza esas informaciones para responder ciertas cuestiones o elaborar 

breves informes. 

Otros y otras 40 participantes realizan planteamientos orientados al desarrollo de un 

pensamiento crítico sobre la problemática, sin llegar a promover explícitamente que el 

alumnado adopte compromisos de acción concretos al respecto (planteamiento 3). 

Ellos y ellas proponen la realización de debates en los que realizar un análisis crítico de 

los hábitos de consumo de productos plásticos, así como juegos de rol donde se 

representan las posturas de los distintos sectores involucrados en la producción y el 

uso del plástico. 

Los y las 20 participantes restantes plantean actividades orientadas a promover la 

adopción de compromisos, junto al desarrollo del pensamiento crítico (Planteamiento 

4). Estos y estas participantes proponen tareas donde el alumnado debe proponer y 

poner en práctica medidas encaminadas a reducir el uso del plástico en sus hogares, y 

debatir sobre la eficacia y consecución de estos cambios de hábitos. 
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5.4. RELACIONES ENTRE PERCEPCIONES Y COMPROMISOS DEL 

PROFESORADO Y LOS PLANTEAMIENTOS EDUCATIVOS QUE PROPONE 

5.4.1. En el contexto específico de la exportación de residuos 

Los planteamientos educativos propuestos por el FTs no guardan relación con sus 

percepciones sobre el problema, ni con su disposición a cambiar sus hábitos. No 

obstante, sí existe una correlación moderada entre estos planteamientos y el nivel de 

responsabilidad que asumen (rs= .525, p=.031). En concreto, los datos apuntan a que 

una mayor responsabilidad se relaciona con planteamientos educativos orientados a la 

reflexión y el pensamiento crítico (Figura 33). 

Figura 33.  
Relación entre el nivel de responsabilidad asumido por el FTs y su propuesta de enfoque 
educativo (%). 

 

5.4.2. En el contexto específico de los microplásticos 

Al valorar la relación entre estos planteamientos y las percepciones sobre la 

problemática, observamos que son significativas tanto para las causas (X2=23.144, 

gl=9, p=.006), las consecuencias (X2=44.766, gl=15, p<.001) y las soluciones (X2=15.380, 

gl=6, p=.017). Los resultados sugieren que otorgar menos relevancia al ámbito 

económico como causa del problema está relacionado con planteamientos educativos 

menos dependientes de la transmisión de información.  Respecto a las consecuencias, 

parece que ir más allá de las de tipo ecológico, atendiendo a riesgos indirectos, en 
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especial sobre la salud de la población, se relacionan con planteamientos orientados al 

pensamiento crítico y la reflexión. En cuanto a las soluciones, cuando están centradas 

a nivel social para dar respuesta a los efectos acumulativos del modelo de consumo, se 

vinculan a planteamientos educativos orientados tanto a la reflexión como a la acción. 

Respecto a los planteamientos educativos según los compromisos, por una parte, 

existe una correlación moderada con el nivel de responsabilidad que asumen (rs= .473, 

p=.001). Los datos apuntan a que una mayor responsabilidad se relaciona con 

planteamientos educativos más orientados a promover el pensamiento crítico y la 

acción (Figura 34). 

Figura 34.  
Relación entre el nivel de responsabilidad asumido por el FTs y su propuesta de enfoque 
educativo (%). 

 

 

Por otra parte, los planteamientos educativos propuestos también guardan una 

relación estadística con la disposición a cambiar sus hábitos (X2= 91.653, gl= 9, p<.001). 

De modo que se aprecia que el FTs comprometido tiende a planteamientos orientados 

a la acción. Además, se observa que, entre el FTs escéptico, cuando es muy crítico con 

los sucesos relacionados con la problemática, también son frecuentes los 

planteamientos orientados al pensamiento crítico y la reflexión (Figura 35). 
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Figura 35.  
Relación entre el perfil del FTs y el enfoque pedagógico propuesto.

 

 

5.5. COMPETENCIAS QUE EL FUTURO PROFESORADO DICE POSEER Y 

LAS QUE MUESTRA A LA HORA DE PLANTEAR CONTEXTOS DE 

APRENDIZAJE 

5.5.1 Autopercepción en la adquisición de competencias 

Todas las competencias tienen una media superior a 3,5, sin superar los 4,5 puntos 

(Figura 36), lo que refleja que el FTs se percibe a sí mismo con una adquisición parcial 

de las competencias. No obstante, existen algunas diferencias que es interesante 

señalar. Por ejemplo, la competencia de implicar al entorno de los alumnos como 

contexto y fuente de aprendizaje (C6) es percibida por el FTs como la que mejor ha 

adquirido.  

Mientras tanto, las competencias que perciben como menos adquiridas son las 

relacionadas con la evaluación de los resultados del aprendizaje en términos de 

cambio (C8) y en la creación de oportunidades para compartir ideas y experiencias 

(C1). Se trata de las dos únicas competencias con valores inferiores a 4. 
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Figura 36.  

Valor medio de cada competencia. 

 
 

Al analizar la significación de las medias obtenidas en las competencias, destaca la C8, 

que difiere de todas las demás, con la única excepción de la C1 (Tabla 16). Esto sugiere 

que es en la valoración de los cambios y logros donde el FTs percibe sus principales 

dificultades. 

 

Tabla 16. 
Comparación entre el nivel de autopercepción de la adquisición de competencias. 

 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 

C1 Z= -1.161 

p=.245 

Z=-1.782 

p=.075 

Z=-1.105 

p=.269 

Z=-1.559 

p=.119 

Z=-2.801 

p=.005* 

Z=-1.494 

p=.135 

Z=-1.038 

p=.299 

C2  Z=-.625 

p=.532 

Z=-.014 

p=.989 

Z=-.381 

p=.703 

Z=-1.691 

p=.091 

Z=-.369 

p=.712 

Z=-2.143 

p=.032* 

C3   Z=-.582 

p=.561 

Z=-.265 

p=.791 

Z=-1.065 

p=.287 

Z=-.241 

p=.810 

Z=-2.699 

p=.007* 

C4    Z=-.332 

p=.740 

Z=-1.549 

p=.121 

Z=-.341 

p=.733 

Z=-1.963 

p=.050* 

C5     Z=-1.382 

p=.167 

Z=-.003 

p=.997 

Z=-2.568 

p=.010* 

C6      Z=-1.282 

p=.200 

Z=-3.579 

p <.001* 

C7       Z=-2.434 

p=.015* 
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5.5.2. Desarrollo de las competencias al diseñar propuestas educativas 

Cuando analizamos el perfil competencial desarrollado en el diseño de las propuestas 

didácticas, se observa que podemos diferenciar dos grandes grupos de competencias, 

según la frecuencia obtenidas de los distintos perfiles para cada una de ellas (Figura 

37). El primer grupo, engloba aquellas competencias en las que existe una mayor 

proporción de FTs con perfiles novato y principiante (C2, C3, C4 y C8). El segundo 

grupo presenta un predominio de FTs con perfiles avanzado y experto (C1, C5, C6 y C7) 

(ANEXO V). 

Dentro del primer grupo, donde presentan un perfil competencial menor, es en 

trabajar diferentes perspectivas sobre la problemática (C2). De hecho, es la única en la 

que la amplia mayoría del FTs se encuentra en el nivel novato. Este es el caso de la 

FT115, que propone identificar los contenedores para la separación de residuos, sin 

abordar ningún dilema o conflicto en relación a la generación masiva de los mismos.  

Por su parte, en la competencia relacionada con la evaluación en términos de cambios 

y logros (C8), casi la mitad del FTs también presenta el perfil novato, al no considerar 

que la evaluación de estas cuestiones esté relacionada con la sostenibilidad. Por su 

parte, el FTs que se encuentra en el perfil principiante, únicamente atiende a la 

evaluación de los conocimientos. Un ejemplo sería el FT43 que propone evaluar los 

conceptos que utiliza su alumnado al analizar los impactos de los residuos en los 

ecosistemas.  

En la competencia orientada a evaluar críticamente los procesos de cambio en la 

sociedad y visionar futuros sostenibles (C4), existe una frecuencia similar entre quienes 

no realizan esta crítica (perfil novato) o la proponen de manera superficial (perfil 

principiante). Un ejemplo del primer caso es el FT7 que aborda la presencia de los 

microplásticos procedentes de la ropa, sin proponer ningún análisis crítico a sus 

alumnos sobre los cambios necesarios para enfrentar y mitigar esta problemática. 

Respecto al FTs de perfil principiante, encontramos el caso de FT123 que sí evalúa los 

procesos de cambio en la sociedad, pero ciñéndose solamente a la necesidad de una 

correcta gestión de los residuos una vez producidos.  
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En cuanto a la conexión de los estudiantes con sus entornos de influencia (C3), a 

diferencia de los anteriores, la mayoría se sitúan en el nivel principiante. Aunque 

consiguen conectar al alumnado con su entorno, no llegan a promover que trabajen de 

manera activa en temas de ámbito global o local. Por ejemplo, FT124 propone una 

consulta bibliográfica que acerca al alumnado a la cantidad de residuos que se 

producen a distintas escalas (municipal, estatal y mundial). Sin embargo, no aprovecha 

esta consulta para profundizar en la cuestión más allá de las cantidades, lo que limita 

la participación activa de su alumnado.  

Figura 37.  
Perfil de competencias desarrollado por el FTs. 

 

En el segundo grupo de competencias encontramos que tanto en la creación de 

espacios para el intercambio de ideas (C1) como en favorecer la reflexión y evaluación 

de las consecuencias (C5), la mayor frecuencia de FTs se encuentra en el perfil 

avanzado. Para C1 encontramos ejemplos como FT83, que establece un diálogo sobre 

la relación entre los influencers y el consumismo en distintas culturas. Esto implica una 

oportunidad interesante para la reflexión, pero no llega a propiciar o favorecer 

procesos de negociación a este respecto. En cuanto a C5, FT12 plantea una actividad 

centrada en que el alumnado proponga y adopte medidas para reducir sus residuos 

plásticos en su día a día, aunque sin hacer hincapié en la urgencia de adoptar estas 

medidas. En concreto, este FT propone que, mediante una aplicación, el alumnado 
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evalúa la eficacia de estas medidas calculando su huella de plástico antes y después de 

adoptarlas.   

Finalmente, facilitar la educación participativa (C7) y utilizar el entorno del alumnado 

como fuente de aprendizaje (C6) son las dos únicas competencias donde concurren 

que ningún FT se encuentra en el perfil novato y que más de un tercio presentan nivel 

experto. En cuanto a la C7, encontramos el ejemplo de FT32, cuya propuesta gira en 

torno a que el alumnado analice críticamente sus hábitos de consumo en el instituto 

para, posteriormente, pasar a la acción organizando diversas acciones, como un 

mercadillo solidario de segunda mano con productos aportados por ellos mismos. En 

relación a la C6, encontramos a FT134, que centra su actividad en los hábitos de 

compra de ropa de su alumnado, calculando la huella de CO2 y de H2O de algunas de 

sus prendas. Además, desarrolla una visión de cambio al valorar los cambios en los 

patrones de consumo de ropa entre generaciones o los cambios de valores sociales 

ligados a la compra de prendas de segunda mano.  

Al valorar las diferencias entre competencias según el perfil, destacan C2 y C6, al ser 

las únicas que resultan significativas respecto a todas las demás (Tabla 17). Respecto a 

la primera, los resultados sugieren que considerar diferentes perspectivas sobre la 

problemática es la competencia que plantea las mayores dificultades entre el FTs. 

Mientras, los datos sugieren justo lo opuesto con C6. Es decir, que este FTs utiliza con 

solvencia el entorno como fuente de aprendizaje, permitiendo una visión de cambio 

(pasado-presente-futuro) sobre el modelo de producción y consumo de productos. 

Tabla 17.  
Comparación entre el nivel de adquisición real de competencias. 

 C2 C3 C4 C5 C6 C7 C8 

C1 Z= -4.315 

p <.001* 

Z=-.487 

p=.626 

Z=-1.711 

p=.087 

Z=-.751 

p=.453 

Z=-4.505 

p <.001* 

Z=-2.563 

p=.010* 

Z=-1.640 

p=.101 

C2  Z=-5.628 

p <.001* 

Z=-3.047 

p=.002* 

Z=-5.468 

p <.001* 

Z=-7.793 

p <.001* 

Z=-7.095 

p <.001* 

Z=-2.800 

p=.005* 

C3   Z=-2.888 

p=.004* 

Z=-.569 

p=.569 

Z=-4.509 

p <.001* 

Z=-2.298 

p=.022* 

Z=-2.502 

p=.012* 

C4    Z=-2.919 

p=.004* 

Z=-5.841 

p <.001* 

Z=-4.694 

p <.001* 

Z=-.043 

p=.966 

C5     Z=-4.301 

p <.001* 

Z=-1.780 

p=.075 

Z=-2.607 

p=.009* 

C6      Z=-2.300 

p=.021* 

Z=-5.782 

p <.001* 

C7       Z=-4.350 

p <.001* 
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CAPÍTULO 6. DISCUSIÓN GENERAL DE LOS RESULTADOS 

La educación para la sostenibilidad es clave para involucrar a la ciudadanía en el 

problema de la generación masiva de residuos y su liberación al medio (Goldman et al., 

2021; UNESCO, 2017). De tal manera, que se necesitan docentes capaces de implicar a 

su alumnado promoviendo el pensamiento crítico y la toma de decisiones sostenibles 

(Stöckert y Bogner, 2020; Taneri, 2021; Woo et al., 2012). En este sentido, la formación 

inicial del profesorado orientada a la sostenibilidad se reconoce como una estrategia 

esencial para lograr la transformación social necesaria frente a los actuales desafíos 

socioecológicos (Ferguson y Roofe, 2020). 

En la educación superior se están realizando importantes esfuerzos para incorporar un 

marco de prácticas y competencias docentes en materia de EDS. Sin embargo, la 

investigación educativa aún debe analizar la efectividad de estos programas de 

formación desarrollados en el marco de competencias de EDS (Bourn et al., 2023; 

Vega-Marcote et al., 2015). El resultado de estos análisis puede proporcionar 

orientación sobre cómo involucrar a los docentes y las docentes, desde su formación 

inicial, para que practiquen la EDS en situaciones reales en el aula, lo que contribuiría 

al aprendizaje práctico (Uitto y Saloranta, 2017). Además, esto también fomentaría la 

confianza en el futuro profesorado para abordar estos temas, un requisito previo para 

que puedan empoderar a su alumnado en el campo de la sostenibilidad (Dahl, 2019; 

Skarstein, 2020). Para Sinakou et al. (2021), las creencias de los docentes y las 

docentes sobre las prácticas transformadoras en EDS pueden apoyar u obstaculizar su 

implementación. 

Este trabajo ha buscado analizar, por un lado, los enfoques educativos que el FTs de 

Biología y Geología propone para abordar el problema de la generación masiva de 

residuos, y la relación que pudiera existir con sus percepciones y compromisos sobre 

esta problemática. Y, por otro lado, la capacidad para trabajar de manera adecuada 

estas problemáticas en el aula con su alumnado. 
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6.1. SOBRE LAS PERCEPCIONES 

Al analizar sus percepciones, observamos que cuando el FTs entra a valorar las posibles 

causas de la problemática del exceso de producción residuos desde una primera visión 

general (cuestionario 1), otorgan prácticamente la misma relevancia a todos los 

ámbitos analizados (institucional, empresarial, social y personal). Esto pudiera ser 

debido a que consideran que todos los ámbitos implicados juegan el mismo papel en el 

origen de la problemática. Pero también a que presentan dificultades para hacer una 

valoración adecuada respecto de cuál sería la participación de cada uno de ellos 

(Birdsall, 2014; Manolas y Tampakis, 2010). Sin embargo, cuando esta valoración la 

realizan abordando un contexto específico de la problemática, como la exportación de 

residuos o la liberación de microplásticos al medio natural, el FTs concede una gran 

importancia al sector productivo y a las instituciones en la generación de RSU (Estrada-

Vidal et al., 2020; Skamp et al., 2013). Aunque como causa de la producción masiva de 

residuos, el FTs apunta principalmente a la actividad económica.  

Sin embargo, piensan que son principalmente los gobiernos los que tienen que 

solucionar el problema, si bien en el contexto de la liberación de microplásticos 

también consideran al sector económico como un área clave para implementar 

soluciones. No obstante, el papel que el FTs otorga a los individuos y a la ciudadanía 

sigue siendo menos relevante tanto en la generación del problema como en su 

resolución. En este sentido, el FTs percibe que personalmente contribuye menos a la 

problemática, puesto que infravalora su producción personal de residuos. Estos 

resultados están en línea con estudios previos (Bourn y Soysal, 2021; Manolas y 

Tampakis, 2010; Skamp et al., 2013). Si nos centramos en el contexto concreto de la 

liberación de microplásticos, Raab y Bogner (2020) encontraron que el estudiantado 

universitario, en general, desconoce que los plásticos de un solo uso y los textiles 

sintéticos, frecuentemente utilizados por la población general, son la principal fuente 

de microplásticos; y que los productos de uso cotidiano, como los de higiene y 

cosmética, contienen microplásticos.  

En el contexto de la exportación de residuos, el FTs considera que las empresas 

españolas las que, buscando un mayor rendimiento económico, exportan los residuos 

a países de renta baja, y causan este problema. Así, el FTs parece percibir que el 
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problema radica más en la producción de bienes de consumo, que debe ser regulada 

por las instituciones, que en el exceso de consumo y la necesidad de reducirlo (Efing y 

Gomes, 2014; García-Fortes et al. 2022). Además, en la medida en que la relevancia de 

la esfera económica queda siempre por encima de la esfera individual y colectiva, sería 

interesante profundizar en las relaciones que se establecen entre nuestro modelo de 

consumo y el desarrollo económico. De tal forma que sea posible valorar si el FTs 

entiende el primero como una consecuencia inevitable del segundo, y de ahí su mayor 

atención al control del sistema productivo (Marcén Albero et al., 2002).  

El predominio de estas percepciones entre el FTs, en las que la contribución personal al 

problema parece difuminarse, puede ser representativa de las de la población general 

(Varela-Losada et al., 2021). Por tanto, al abordar el problema desde el aula, también 

durante la formación del profesorado, sería necesario identificar las fuentes de 

liberación de los distintos tipos de residuos que se generan en nuestra vida diaria. Esto 

podría ayudar a reorientar el problema a situaciones cotidianas, así como a lograr una 

visión más ajustada de sus causas, reconociendo la importancia del consumo y las 

posibles soluciones basadas en alternativas que fomenten la reutilización y la 

reducción (Brias-Guinart et al., 2023). 

Además, respecto a estas posibles soluciones, el FTs también presenta dificultades. La 

mayoría no son capaces de establecer el orden adecuado de jerarquía de los distintos 

métodos de gestión. Estas dificultades podrían ser el reflejo de los planteamientos que 

a menudo se realizan en el aula, apoyados, no pocas veces, en los libros de texto; en 

los que rara vez se abordan los efectos nocivos y la falta de eficacia de los distintos 

tratamientos a los que se someten a los residuos (García-Fortes et al., 2022). En 

nuestro estudio, la mayoría coinciden en señalar la reducción como la opción más 

acertada para hacer frente al exceso de producción de residuos y a la eliminación 

como la que menos. Sin embargo, prácticamente la mitad del FTs subestima la 

reutilización para luchar contra el exceso de producción de residuos, y considera más 

adecuado optar antes por el aprovechamiento de los mismos, reciclándolos o incluso 

optando por recuperación energética. Actualmente se observan intentos de promover 

la reutilización a través del mercado de segunda mano, pero todavía hay un cierto 
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reparo a usar estos productos que, como señalaba Marcén Albero et al. (2002), a 

menudo se asocian con situaciones de pobreza y tienen una baja consideración social.  

De la misma manera, la mayoría no son capaces de destacar un modelo de gestión 

modélico y, los y las que lo hacen, se inclinan claramente por el aprovechamiento de 

los residuos a través de su reciclado, aún por encima de la reducción. En este sentido, 

algunos autores y autoras señalan que una atención excesiva en el reciclado puede 

llevar a que la reducción pierda importancia como posible solución (Catlin y Wang, 

2012; Goldman et al., 2021).  

Por otro lado, cuando el FTs completó el primer cuestionario con el que se introducían 

en el abordaje de las controversias socioecológicas, presentó dificultades para 

visualizar otros impactos distintos a los ecológicos, concretamente los que procedían 

del ámbito social. Sin embargo, cuando estas controversias se abordan en contextos 

como la exportación de residuos o la liberación de microplásticos al medio natural 

facilitan el reconocimiento de la dimensión socioeconómica de las problemáticas, 

además de la ecológica, a la que se suelen limitar este tipo de problemas (Jaén et al., 

2019; Van Petegem et al., 2007). Así, la mayoría de nuestro FTs cuando trabaja la 

excesiva producción de residuos desde la exportación de los mismos, contempla 

también otras dimensiones como la social y la sanitaria. Por tanto, parecen propiciar la 

reflexión sobre los diferentes tipos de impactos, nuestro estilo de vida y la equidad 

entre países. Asimismo, el escenario de la liberación de microplásticos en el medio 

ambiente también moviliza una visión sanitaria, al reconocerse riesgos para la salud de 

la población. El FTs reconoce a los ecosistemas acuáticos como una fuente 

fundamental de alimento y aporte de microplásticos para los humanos (Prata et al., 

2020). Estas conexiones entre las dimensiones ecológica y social son importantes 

porque abordan el pensamiento sistémico, que es esencial en la EDS (Redman y Wiek, 

2021; Skarstein, 2020), por lo que resulta de gran interés educativo para la formación 

del profesorado de Biología y Geología. 

Para abordar las distintas controversias socioecológias, autores como Redman (2013) 

señalan el planteamiento de problemas tangibles, que resuene en la vida de los 

estudiantes y las estudiantes y donde la solución del problema debe ser accesible y 
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accionable. A la luz de nuestros resultados, podríamos decir que, efectivamente, 

abordar el exceso de producción de residuos desde contextos concretos y asequibles, 

alejados de planteamientos excesivamente generales, podría ayudar a superar las 

dificultades para establecer estas conexiones. Mejorando así la comprensión de la 

complejidad de estas problemáticas, tanto en lo que se refiere a sus causas e impactos, 

como a sus distintas posibles soluciones.  

Sin embargo, somos conscientes de que estas conexiones no siempre son fáciles de 

establecer. Por ejemplo, debido a la distancia temporal que existe entre la producción 

de residuos plásticos y la liberación de microplásticos y, a su vez, de ésta con los 

efectos posteriores en el organismo (García-Vázquez y García-Ael, 2021). Lo mismo 

sucede entre producción de nuestros residuos y los diferentes impactos que se 

producen en los países importadores de los mismos, donde a la distancia temporal se 

le une la distancia física que, como señalan Marjolein et al. (2019), vienen a añadir más 

dificultad para una adecuada percepción de estas problemáticas. Por tanto, es 

necesario enfatizar esto en la educación, ya que las percepciones sobre los riesgos 

socioecológicos que suponen los residuos, y cómo cada ciudadano y ciudadana 

contribuye a ello con su consumo, contribuyen decisivamente al desarrollo de un 

sentido de responsabilidad (Baierl y Bogner, 2021). Como señalan Kollmuss y Agyeman 

(2002), tomar conciencia del poder de los propios comportamientos, aumentando su 

locus control interno, es el paso previo de una decisión responsable. 

6.2. SOBRE LOS COMPROMISOS 

Respecto a los compromisos, se ha evaluado tanto la responsabilidad personal que 

asume el FTs como su disposición a actuar. En relación a la primera, se observa que la 

amplia mayoría asume una corresponsabilidad ante esta problemática. En concreto, el 

FTs considera que los cambios que puede implementar la ciudadanía deben ser 

apoyados por las instituciones y las empresas, argumentando a favor de la 

responsabilidad corporativa (Estrada-Vidal et al., 2020). Este grado de 

corresposabilidad, detectado en el presente trabajo, se contrapone con estudios como 

el de Manolas y Tampakis (2010), donde se atribuía la responsabilidad básicamente al 

ámbito económico e institucional. 
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En relación a los escenarios específicos, también se observa que el FTs asume una 

parte de la responsabilidad en el problema, aunque con tendencias diferenciadas. De 

una parte, sobre la liberación de microplásticos ocurre que mayores niveles de 

responsabilidad personal se relacionan con una visión más social del problema (Aarnio-

Linnanvuori, 2019). De tal manera que el FTs que se siente totalmente responsable, lo 

hace desde su pertenencia a la sociedad. Esto podría explicarse porque este FTs presta 

atención a los efectos acumulativos de los patrones de consumo de la población, 

sintiéndose parte de este colectivo. Sin embargo, cuando el FTs aborda la exportación 

de residuos, los y las que se sienten totalmente responsables lo hacen desde las 

implicaciones de sus propias decisiones.  

Asumir responsabilidades individuales en la búsqueda de soluciones sostenibles es 

crucial, en la manera que contribuye al necesario cambio como sociedad (Gyberg et al., 

2020). De forma que esta responsabilidad individual no debe entenderse de manera 

aislada, sino integrada en la responsabilidad social, para alcanzar una respuesta 

colectiva (Pegalajar-Palomino et al., 2022; Waldrom et al., 2016).   

Esto se pone de manifiesto cuando se explora la disposición a actuar del FTs, ya que 

esta es significativamente mayor cuando se asume una responsabilidad personal. De 

manera que aceptar la propia participación en el problema sería clave para favorecer 

patrones de comportamiento sostenibles (Banos-González et al., 2021; Varela Losada 

et al., 2021). Lo cual es de relevancia en el contexto de los residuos domésticos, en el 

que las decisiones de consumo individuales son decisivas (Merewethera et al., 2023; 

Goldman et al., 2021).  

En este sentido, Martínez-Borreguero et al. (2020) afirman que entre el FTs no es 

común identificar estrategias para reducir los residuos domésticos, y que en cambio se 

ocupan más de su reciclaje. En coherencia con ello, en el presente estudio se observa 

este mismo patrón pues, aunque la mayoría del FTs está muy de acuerdo de acuerdo 

en que deberían reducir sus residuos, opta más por su separación para el posterior 

reciclaje. La percepción de un sistema avanzado de gestión puede generar una pérdida 

de interés hacia la reducción (Catling y Wang, 2012; Kolbe, 2015).  
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Es más, ante la liberación de microplásticos, un tercio de nuestros participantes no 

muestran disposición a realizar cambios en sus vidas para reducir la generación de 

plásticos. Se trata de FTs con un perfil escéptico, en el que expresan cierta incredulidad 

sobre la necesidad y eficacia de su cambio de hábitos. De hecho, el FTs con este perfil 

no se siente responsable del problema. Por todo ello, parece difícil que este FTs 

cambie su comportamiento hacia otros más sostenibles (Varela-Losada et al., 2021).  

No obstante, aunque en una frecuencia menor, también hay FTs con un perfil 

comprometido, los cuales asumen la necesidad de actuar frente a la problemática, 

ante la que se sienten responsables. Es cierto que la respuesta a la crisis socioecológica 

no es suficiente a nivel individual, sobre todo teniendo en cuenta la complejidad de los 

problemas socioecológicos y que podría conducir a sentimiento de fustración e 

impotencia (Varela Losada et al., 2021). Enfrentarse a ellos requiere de una 

participación individual comprometida e integrada de manera decisiva en las acciones 

colectivas (Sinakou et al 2023). Varela Losada et al. (2021) señala que “aunque la 

transformación debe venir del ámbito social, es necesario promoverla desde el 

empoderamiento personal” (p.14).   

Entonces, la atención a la responsabilidad individual no debería limitar al FTs a la hora 

de reconocer las raíces estructurales y sistémicas de estos problemas, de realizar un 

análisis crítico de las influencias económicas y sociopolíticas, y de la responsabilidad de 

los grupos de poder implicados (Waldron et al., 2016).  

Además, somos conscientes de que, aunque la disposición a actuar está relacionada 

con los comportamientos (Bamberg y Möser, 2007), no necesariamente se traduce en 

los cambios deseables. Especialmente cuando esos cambios se vuelven más costosos o 

complejos (Ernst et al., 2017). Según Manolas y Tampakis (2010), la ciudadanía 

necesita un refuerzo cuando pretende adoptar esos cambios. Bien por la obligación 

derivada de las regulaciones institucionales (refuerzo externo), bien por la existencia 

de estrategias que faciliten este cambio (refuerzo interno).  

"A menudo los programas de educación ambiental fomentan acciones sencillas, como 

el reciclaje" (Ernst et al., 2017, p. 2). Esto puede llegar a trivializar la problemática de 

generación de residuos, al favorecer la idea de que puede solucionarse con 
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comportamientos sencillos (Gyberg et al., 2020).  Por lo tanto, al abordar el problema 

de los residuos en la formación del profesorado, es esencial que también se evalúe la 

eficacia de las distintas soluciones, haciendo referencia explícita a las limitaciones del 

reciclaje.  

Ertz et al. (2021) constatan que la eficacia percibida por los consumidores es la variable 

más influyente a la hora de predecir las intenciones para reducir sus residuos. Esto está 

en consonancia con Hwang et al. (2000), que afirman que el locus de control, con una 

fuerte expectativa sobre las propias actividades, es una variable esencial para 

potenciar la disposición a actuar. Así, una persona responsable, que considera 

importantes las cuestiones socioecológicas y que confía en que es posible actuar 

suficientemente al respecto, será más propensa a adoptar comportamientos 

sostenibles (Aarnio-Linnavouori, 2019).  

6.3. SOBRE LOS PLANTEAMIENTOS DIDÁCTICOS Y SUS RELACIONES 

CON PERCEPCIONES Y COMPROMISOS 

Respecto a los planteamientos didácticos, la mayoría del FTs es capaz de reconocer 

aquellos que promueven la implicación de su alumnado. Esto está acorde con 

recientes estudios, que señalan como el profesorado en formación considera que la 

EDS debe ir más allá del mero fomento de la conciencia ante los problemas 

socioecológicos, para buscar activamente la transformación social (Bezeljak et al., 

2020; Bourn et al., 2023; Bourn y Soysal, 2020). 

Sin embargo, cuando el FTs diseña sus propias actividades sobre la generación masiva 

de RSU, observamos ciertas dificultades para realizar planteamientos orientados a 

dicha transformación. Si bien, con distintas tendencias según el contexto en el que se 

proponen. Así, para abordar la exportación de residuos, solo 22 de 120 participantes 

superan lo que Redman (2013) denomina el modelo de déficit de información, 

centrado en cubrir las lagunas informativas del alumnado. Esto se encuentra en línea 

con el estudio de Varela-Losada et al. (2021), donde ocho de cada diez propuestas 

responderían a este modelo. 

No obstante, en el contexto que enfrentan referido a la liberación de microplásticos, 

aunque continúa el predominio de ese modelo de déficit de información, su frecuencia 
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es bastante inferior. De manera que más del 40% del FTs propone actividades que van 

más allá de la transmisión de información.  

Estas diferencias según el contexto sugieren que frente a situaciones donde el FTs 

mantiene una visión más allá de la ecológica, reconoce su responsabilidad personal y la 

necesidad de cambiar sus hábitos, podría resultarle más fácil proponer prácticas 

educativas que fomenten el pensamiento crítico entre sus estudiantes. Mientras tanto, 

en otros temas en los que las percepciones son menos completas, con dificultades 

para reconocer la complejidad de los acontecimientos, y frente a los cuales los 

compromisos individuales sean menores, sus enfoques podrían ser más dependientes 

de la transmisión de información y, por tanto, menos efectivos para implicar al 

alumnado en la sostenibilidad (Cebrián y Junyent, 2015; Martínez-Borreguero et al., 

2019). 

En este sentido, en nuestro estudio se observa que cuando el FTs se sitúa ante la 

exportación de residuos, sus percepciones acerca de las causas, consecuencias y 

soluciones no tienen un impacto significativo en sus enfoques educativos. Ni estos 

enfoques guardan relación con su disposición a cambiar de hábitos. Sin embargo, 

cuando analizamos los planteamientos propuestos en el contexto de la liberación de 

microplásticos al medio natural, observamos que lecturas más complejas del 

problema, con menos atención al papel singular de la esfera económica y, 

especialmente, con una marcada percepción socioecológica y sanitaria, son vinculadas 

a enfoques educativos destinados a fomentar el pensamiento crítico y la reflexión. Esta 

consideración a distintas dimensiones (ecológica, social, sanitaria) está en línea con la 

importancia otorgada al enfoque holístico como una de las tres características en las 

que se organizan las competencias profesionales en EDS (UNECE, 2013). De hecho, 

Birdsall (2015) sostiene que la práctica educativa en materia de EDS del profesorado se 

ve afectada, no solo por sus capacidades para gestionar tales prácticas, sino también 

por el grado de familiaridad que tienen con la complejidad de las cuestiones 

relacionadas con la sostenibilidad.  

Además, junto a unas percepciones más completas, las estrategias educativas que el 

FTs propone para abordar la liberación de microplásticos guardan relación significativa 
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con su disposición a cambiar de hábitos. De tal manera que nuestros resultados 

sugieren que mayor compromiso con cambiar hábitos propios está vinculado con 

planteamientos orientados a la generación de compromisos en su alumnado.   

Esto se reafirma considerando el FTs que presenta un perfil escéptico, el cual duda 

sobre la necesidad de asumir cambios personales. Este FTs tiende a centrar sus 

planteamientos educativos en la transmisión o gestión de información sobre la 

generación de residuos. Entonces, es poco probable que promuevan el cambio hacia 

un comportamiento responsable con el medioambiente en sus aulas (Wi y Chang, 

2019). 

Varela-Losada et al. (2021) cuestionaron que el profesorado que no están 

comprometido ante el cambio global pudiera impulsar la transformación necesaria 

para promover compromisos desde el aula (Redman y Redman, 2014). En este sentido, 

el presente estudio pretende arrojar algo de luz sobre esta cuestión. A pesar de la 

reticencia a participar activamente en la reducción de sus plásticos, algunos y algunas 

participantes con perfil escéptico ofrecen justificaciones interesantes. En particular, 

realizan un análisis crítico en el que evalúan la influencia del sector económico y 

sociopolítico, lo que puede ser valioso para reconocer la complejidad del problema 

(Waldron et al., 2016). En estos casos en los que el perfil escéptico se vincula a una 

visión compleja del problema, también parece tender a promover el pensamiento 

crítico y la reflexión entre el alumnado. Por tanto, podría ser interesante un análisis 

más profundo de este perfil, para intentar reconocer el origen de su escepticismo. Esto 

quizás podría llevarnos a afinar este perfil, diferenciando entre un escepticismo 

ingenuo y un escepticismo crítico que, en el caso del FTs podría tener un impacto 

diferente en los enfoques educativos que propone (Redman, 2013). 

Otra de las razones que pueden justificar las diferencias encontradas entre los 

planteamientos educativos según el contexto puede radicar en la proximidad de la 

problemática. Numerosos estudios confirman la importancia de la planificación de 

actividades centradas en problemáticas socioecológicas cercanas a la vida cotidiana 

(Alexandar y Poyyamoli, 2014; Rada et al., 2016). Así, enfoques globales de las 

problemáticas, sin vínculos con la realidad del alumnado, podrían generar 
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sentimientos de impotencia e incluso un distanciamiento respecto a las mismas (Frisk y 

Larson, 2011; Redman et al., 2021). En este sentido, la utilización de contextos 

concretos como la liberación al medio natural de microplásticos, que aborda el 

problema del exceso de producción de plásticos en el día a día, podría facilitar un 

acercamiento de esta problemática la vida real y personal del alumnado. Esta mayor 

cercanía a sus propias vidas, tanto en causas como en consecuencias y soluciones, 

podría justificar una mejor comprensión de la problemática y mayores compromisos 

personales. Lo cual vendría a favorecer que el FTs diseñara unos planteamientos 

didácticos más acordes con las orientaciones de la EDS.  

De otra parte, también es importante considerar el impacto que tiene la 

responsabilidad que asume el FTs ante la problemática de los RSU, en los enfoques 

educativos que propone. A este respecto, más allá del contexto en el que se sitúe esta 

problemática, una mayor responsabilidad personal del FTs está vinculada a enfoques 

educativos menos dependientes de la transmisión de información.  

Este estudio muestra que asumir la responsabilidad personal es clave en la medida en 

que se relaciona significativamente tanto con una mayor disposición a adoptar 

comportamientos sostenibles, como con enfoques educativos transformadores. Esto 

se alinea con estudios previos, los cuales señalan que cuánta más responsabilidad 

personal reconozca el FTs y mayor sea su compromiso personal, confiando en su 

capacidad de acción, mayor será también su capacidad para promover el compromiso 

entre sus estudiantes (Samuelsson y Park 2017; Valderrama-Hernández et al., 2020). 

Por ello, en la formación inicial del profesorado, el reconocimiento de la 

responsabilidad personal es esencial para implicarles en el problema, como parte de la 

ciudadanía y en su práctica profesional como docentes (Cebrián y Junyent, 2014; 

Pegalajar-Palomino et al., 2021).  

Sin embargo, debemos asumir que existen dificultades para implementar enfoques 

educativos orientados a la adopción de compromisos. Estos enfoques nunca son 

dominantes llegando a representar, como máximo, poco más de una cuarta parte del 

total. Además, en la medida en que este trabajo analiza enfoques educativos, pero no 
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prácticas reales, los obstáculos identificados para desarrollar estos enfoques todavía 

podrían ser mayores.  

Evans et al., 2012 detectaron que, entre las limitaciones para implementar enfoques 

orientados a la acción, los docentes y las docentes destacan la falta de tiempo, planes 

de estudio demasiado extensos, e incluso su falta de confianza para abordar 

cuestiones relacionadas con la sostenibilidad en el aula. De hecho, varios estudios 

señalan ciertas inconsistencias entre lo que el profesorado quiere hacer sobre la 

sostenibilidad en sus aulas y sus prácticas reales (Jaén et al., 2019; Pegalajar-Palomino 

et al., 2021). Así se desprende también en nuestro estudio, pues el FTs reconoce con 

facilidad planteamientos educativos transformadores y, sin embargo, presenta 

dificultades para su diseño. 

Considerando el conjunto de relaciones encontradas en este trabajo entre los 

enfoques educativos del FTs tanto con sus percepciones como con sus compromisos, 

sugieren que en los programas de formación en EDS deberían priorizar lo que Sinakou 

et al. (2023) denominan prácticas instruccionales en EDS. De forma que el FTs no sólo 

reconozca dichas prácticas, sino que las experimente; promoviendo una enseñanza 

holística, pluralista y orientada a la acción: 

- Las prácticas de instrucción holística atienden a las interconexiones sociales, 

ecológicas y económicas, así como a las diferentes escalas espaciales y 

temporales en las que ocurren.  

- Las prácticas de instrucción pluralistas enfatizan el pensamiento crítico, el 

diálogo y la construcción de argumentos personales frente a los problemas.  

- Las prácticas orientadas a la acción fomentan el desarrollo de competencias en 

la acción y apoyan la realización de acciones. Donde estas acciones pueden ser 

directas, abordando la raíz del problema, o indirectas, dirigidas a motivar a 

otros a tomar acciones para solucionarlo; y pueden tomarse a nivel individual o 

colectivo, involucrando acciones conjuntas para abordar los desafíos de 

sostenibilidad. 

Además, en la formación de docentes, junto a las tres anteriores, deben abordarse las 

prácticas pedagógicas en EDS. Las cuales, en el caso concreto de la problemática sobre 
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residuos, significan realizar planteamientos educativos dirigidos al logro de 

comportamientos conducentes a la reducción del consumo (Cho, 2019; Goldman et al., 

2021).  

Una formación del FTs que incluya el conjunto de todas estas prácticas podría ayudar a 

que adquieran las competencias profesionales para la necesaria transformación 

pedagógica que requiere la EDS. En consecuencia, el FTs estaría en mejores 

condiciones de involucrar a sus estudiantes como agentes de cambio hacia la 

sostenibilidad, motivándolos a tomar acciones individuales y colectivas (Rieckmann, 

2018; UNESCO, 2017; Sinakou et al., 2023).   

6.4. SOBRE LAS COMPETENCIAS EN EDS 

Respecto las competencias en EDS, los resultados de este estudio sugieren que entre el 

FTs domina un marco de enseñanza en el que se valora más llegar a determinadas 

conclusiones; y menos el proceso dinámico de abordar problemas complejos del 

mundo real, que permiten diferentes enfoques y soluciones (Bates et al., 2022). 

Entonces, en línea con diferentes autores, al final de su periodo de formación inicial, el 

FTs no habría adquirido aún las competencias suficientes para implementar la 

educación para la sostenibilidad en sus aulas (Cebrián y Junyent, 2015; Skarstein, 

2020). 

En concreto, en nuestro estudio el FTs percibe y muestra un nivel parcial de 

adquisición de competencias “saber hacer” (UNECE, 2013), con una considerable 

consistencia respecto a aquellas con mayor y menor nivel de desarrollo. Esto está 

acorde con Luján (2021), que sugiere que las creencias de los docentes y las docentes 

sobre sus competencias profesionales podrían ayudar a predecir su práctica educativa. 

Sin embargo, aun existiendo esta consistencia, también se han detectado ciertas 

discrepancias que ponen de relieve la complejidad de la investigación en el marco 

competencial. De manera que, como señalan Fischer et al. (2022), se necesitan 

instrumentos específicos para evaluar el desarrollo de competencias.  

En este sentido, los hallazgos del presente estudio muestran que la metodología 

basada en el uso de una rúbrica organizada en diferentes perfiles competenciales es 
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altamente aplicable. Este instrumento permite explorar las competencias de EDS que 

el FTs moviliza a la hora de planificar su acción educativa (García et al., 2017).  

Así, cuando profundizamos en el perfil alcanzado en cada competencia en EDS por el 

FTs de Biología, observamos que una de las mayores dificultades reside en evaluar los 

resultados de aprendizaje en términos de cambios y logros (C8). Estas dificultades han 

sido señaladas en estudios previos (Bourn et al., 2023; Olsson et al., 2022) y se vinculan 

a que en el marco de la EDS resulta fundamental alcanzar resultados afectivos, 

entendidos como valores, actitudes y comportamientos (Shephard, 2008). Para este 

autor, la evaluación del componente afectivo supone un gran desafío para el 

profesorado, tanto por el tiempo necesario que implica su logro, que puede superar el 

del programa educativo, como por las dificultades prácticas para el seguimiento de los 

cambios generados.  

Recientemente, algunos estudios han intentado ofrecer estrategias específicas para la 

evaluación de actitudes y comportamientos. Por ejemplo, Olsson et al. (2020) 

proponen el modelo SPACS-Q, dirigido a medir el desarrollo de tres elementos clave 

del componente afectivo: conocimiento de las posibilidades de acción, confianza en la 

propia influencia y voluntad de actuar. Estos elementos pueden ser monitoreados 

dentro de un programa educativo y, por lo tanto, pueden ser de gran interés de cara a 

medir la efectividad del programa en términos de los logros afectivos generados entre 

el alumnado. 

Frente a las dificultades en relación a la evaluación, las competencias en las que el FTs 

se autopercibe y demuestra un alto nivel de adquisición es la relacionada con el uso 

del entorno como fuente de aprendizaje (C6). Parece que la mayoría del FTs reconoce 

fácilmente situaciones contextualizadas en la vida real del alumnado, considerada 

como una de las herramientas clave para promover la sostenibilidad (Cebrián y Juyent, 

2014; Cotgrave y Kokkarinen, 2010). En el caso específico de la problemática de los 

residuos, Alexandar y Poyyamoli (2014) destacan el interés de utilizar escenarios 

familiares para el alumnado que estén relacionados con la contaminación por residuos, 

orientados a promover su reducción. En este sentido, como señalamos anteriormente, 
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abordarlo desde contextos como la liberación de microplásticos al medio natural, 

podría facilitar la construcción de esas situaciones de aprendizaje próximos.  

Este tipo de problemas reales requieren la integración de diferentes perspectivas para 

resolverlos (Woo et al., 2012), puesto que su complejidad y los conflictos de intereses 

hacen imposible las soluciones predefinidas (Boeve-de Pauw et al., 2015). De tal 

manera que, crear y aprovechar oportunidades para la sostenibilidad, pasa por no 

restar importancia a las alternativas y perspectivas críticas (Gyberg et al., 2020). 

Entonces, además de la contextualización, es necesario que las propuestas presenten 

explícitamente un carácter sistémico (Clark y Button et al., 2011); abordando 

diferentes puntos de vista y opiniones, para analizar y reflexionar sobre las diferentes 

maneras de enfrentar los problemas (Boeve-de Pauw et al., 2015; Hofman-Bergholm, 

2018). Sin embargo, en este aspecto se observaron dificultades importantes entre el 

FTs participante.  

Así respecto a abordar diferentes perspectivas (C2) y conectar al alumnado con sus 

entornos de influencia locales y globales (C3), se detectan discrepancias entre su alta 

autopercepción y lo que realmente logran en sus propuestas educativas. Ya que 

mayoritariamente el FTs se sitúan en perfiles novatos y principiantes. En esta línea, 

Birdsall (2014) sugiere que la comprensión de la EDS por parte del alumnado y 

profesorado de ciencias no es sistémica. 

Al respecto, Skarstein (2020) señalan que la formación docente debe enfatizar la 

identificación de las interacciones sociedad-naturaleza, particularmente en relación 

con el sistema de producción y consumo en diferentes escalas, local y global, 

favoreciendo este enfoque sistémico (UNEP, 2018). Sin embargo, el profesorado de 

biología tiende a centrarse en aspectos ecológicos relacionados con el funcionamiento 

de los sistemas naturales, pero no está familiarizado con las interconexiones con otras 

dimensiones (Bezeljak et al., 2020; Hagevik et al., 2015; Hofman-Bergholm, 2018). Esto 

impide contemplar la compleja interacción entre las dimensiones culturales, sociales, 

económicas, políticas y ecológicas. Esta visión reduccionista de la EDS está muy 

extendida entre el FTs y el estudiantado universitario (Cebrián y Juyent, 2014; Evans et 

al., 2012; Hagevik et al., 2015). 
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En este sentido, como se señaló anteriormente, diferentes estudios señalan el interés 

de desarrollar enfoques holísticos y pluralistas en la formación del profesorado 

(Rudsberg y Öhman, 2010; Wolff et al., 2017). El primer enfoque intenta integrar las 

diferentes dimensiones de la sostenibilidad y sus implicaciones pasado-presente-

futuro. El segundo enfoque reconoce diferentes puntos de vista para discutirlos y 

participar en la toma de decisiones democrática. Boeve-de Pauw et al. (2015) señalan 

que ninguno de los enfoques es habitual en las aulas y que ambos conducen a la 

concienciación sobre la sostenibilidad. Pero, mientras que el primero favorece un 

mayor conocimiento de la complejidad de la sostenibilidad, el segundo es más eficaz 

para promover comportamientos sostenibles. Sin embargo, en la medida en que el 

primero también tiene ciertos efectos positivos sobre el comportamiento y que el 

alumnado presenta algunas dificultades para experimentar el pluralismo, podría ser 

interesante prevalecer los enfoques holísticos. Aunque lo ideal sería que el futuro 

profesorado llegue a reconocer y conectar estos dos enfoques educativos durante la 

planificación de la EDS. 

La evaluación del perfil competencial en EDS del FTs de biología (UNECE, 2013) puede 

acercarnos a las competencias de sostenibilidad que promoverá entre sus estudiantes 

(Redman y Wiek, 2021). En este sentido, nuestros resultados invitan a considerar que 

utilizar el entorno como contexto y fuente de aprendizaje, podría ayudar al alumnado 

a desarrollar la competencia de pensamiento en valores. Esto significa que pueden 

reflexionar sobre los principios, metas y objetivos de sostenibilidad dentro de 

situaciones conflictivas sobre el tema de la generación masiva de residuos. Sin 

embargo, es poco probable que se logre transferir y escalar los planes de acción o la 

toma de decisiones, ya que no se favorece el pensamiento sistémico, ni desde un 

enfoque holístico ni pluralista (Wolff et al., 2017). Por tanto, parece razonable suponer 

un desarrollo limitado de competencias en pensamiento sistémico, así como 

colaborativa, de autoconciencia y de resolución integrada de problemas (Olsson et al., 

2022; Redman y Wiek, 2021). Esto se confirma al considerar la evaluación propuesta 

por el FTs, que está más orientada a monitorear el componente cognitivo que el 

afectivo (Bourn et al., 2023).  
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Para Weber (2012), el requisito de abordar actitudes y comportamientos en el aula 

requiere docentes competentes, por lo que una formación superficial en enseñanza y 

evaluación no será suficiente. La identificación explícita de los resultados del 

aprendizaje afectivo será clave en los programas de formación docente de EDS 

basados en competencias (Bourn et al., 2023). Establecer los cambios en las actitudes y 

comportamientos que se espera que el alumnado desarrolle cuando abordan las 

cuestiones socioecológicas, como las relacionadas con el consumo excesivo y la 

generación masiva de residuos, podría ayudar a los docentes y a las docentes a aclarar 

las implicaciones de la EDS (Redman et al., 2018; Shephard et al., 2019) y obtener una 

visión holística (Lambrechts y Van Petegem, 2016). Esta visión podría respaldar su 

propia adquisición de competencias en EDS y, por tanto, la necesaria promoción de 

competencias de sostenibilidad orientadas a la acción (Vare et al., 2019), que permita 

lograr avances más sustanciales hacia comportamientos sostenibles (Barth, 2015). 

 

CAPÍTULO 7. CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES 

Una vez analizados y discutidos los resultados, pretendemos dar respuesta a los 

objetivos de investigación planteados y establecer en qué medida se confirman las 

hipótesis enunciadas. 

En relación con el objetivo 1, sobre las percepciones acerca de la producción masiva de 

residuos, podríamos afirmar que el FTs presenta dificultades para establecer unas 

adecuadas conexiones entre los distintos ámbitos que intervienen en el problema. Por 

tanto, parece posible confirmar nuestra hipótesis de partida. En general, el FTs percibe 

que la problemática radica más en la producción de bienes de consumo, que debe ser 

regulada por las instituciones, que en el exceso de consumo y la necesidad de 

reducirlo. Difuminándose, de esta manera, la contribución del ámbito colectivo y 

personal al problema. Además, entre el FTs existen dificultades para establecer 

posibles soluciones frente al exceso de residuos. Donde el énfasis recae en el reciclado 

de los residuos, mientras a menudo la reutilización es infravalorada. 

Considerando este conjunto de percepciones sobre causas, consecuencias y 

soluciones, al abordar esta problemática en la formación de docentes, de una parte, 



155 
 

resulta importante que se reconozca la importancia del consumo. Además, en la 

medida que el FTs parece entender el modelo de consumo como una consecuencia 

inevitable del desarrollo económico, sería interesante profundizar en las relaciones 

que establecen entre ambos.  

De otra parte, dado que entre el FTs aún persiste una visión muy ecológica de los 

impactos de los residuos, plantear la problemática a través de contextos que acerquen 

el problema a la esfera personal, parece generar visiones más completas sobre las 

consecuencias. Estos escenarios pueden ser de interés educativo ya que mejoraría el 

pensamiento sistémico y la comprensión de la complejidad de estas problemáticas.  

Finalmente, en cuanto a las posibles soluciones, sería pertinente abordar los efectos 

nocivos y la falta de eficacia de algunos tratamientos a los que se someten a los 

residuos, en especial del reciclaje, explorando aquellas alternativas basadas en la 

reutilización y la reducción.  

En lo que se refiere al objetivo 2, respecto a los compromisos del FTs, observamos que 

mayoritariamente asume una corresponsabilidad ante la generación masiva de RSU. 

Por tanto, no existen las dificultades previstas en la hipótesis inicial para asumir una 

responsabilidad ante el problema. Si bien, a la luz de nuestros resultados, atender a la 

responsabilidad individual, vinculada a las decisiones de consumo, parece ser crucial. 

Sin que ello suponga obviar un análisis de las raíces del problema y la influencia de las 

partes interesadas del mismo. 

Respecto a la disposición a actuar, la mayoría del FTs está dispuesto a cambiar sus 

hábitos para solucionar el problema de la generación de residuos. Sin embargo, en 

coherencia con nuestra hipótesis de partida, apuesta claramente por la separación de 

residuos. Esto puede responder a que esta acción resulta menos costosa que optar por 

la reducción del consumo o la reutilización. Por tanto, se refuerza la propuesta arriba 

señalada de que, al abordar la generación masiva de residuos en la formación del 

profesorado, se evalúe la eficacia de las distintas soluciones, de forma que se hagan 

explícitas a las limitaciones del reciclaje. 
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En relación con el objetivo 3, acerca de los planteamientos educativos 

transformadores, observamos que el FTs a menudo es capaz de reconocerlos, pero 

presenta dificultades para diseñarlos. Por tanto, es posible confirmar nuestra hipótesis 

de partida. Sin embargo, se han detectado diferencias de interés según los contextos 

planteados. Así, aunque las propuestas que favorezcan la adopción de compromisos 

nunca son predominantes, se presentan en mayor porcentaje cuando se aborda la 

liberación de microplásticos, respecto a lo que ocurre con la exportación de residuos. 

Entonces, sería interesante investigar en qué medida estos resultados podrían estar 

vinculados al problema de los microplásticos en sí, sin que puedan extrapolarse a 

otros, explorando el porqué de ello.  

Respecto a las competencias “to do” en EDS, mayoritariamente el FTs percibe y 

muestra un nivel parcial de adquisición de las mismas. Donde reconoce y muestra 

mayores dificultades es en la evaluación de los resultados del aprendizaje en términos 

de cambios y logros. De hecho, la evaluación propuesta por el FTs está más orientada a 

monitorear el componente cognitivo que el afectivo. Mientras que en la EDS se 

considera esencial la búsqueda de resultados afectivos, entendidos como valores, 

actitudes y comportamientos.  

Por su parte, la competencia en la que el FTs percibe y muestra un mayor perfil 

competencial es en el planteamiento de situaciones contextualizadas en la vida del 

alumnado. Sin embargo, además de la contextualización, es necesario que las 

propuestas presenten un carácter sistémico. De forma que se consideren diferentes 

puntos de vista y opiniones, para analizar y reflexionar sobre las diferentes 

perspectivas al enfrentar el problema. Al respecto, aunque el FTs se percibe muy 

competente, realmente presentan un perfil competencial bajo, atendiendo 

básicamente a los aspectos ecológicos.  

Por tanto, sería interesante promover la capacitación del FTs para construir entornos 

de aprendizaje holísticos y pluralistas. De modo que experiencien y promuevan en sus 

aulas una visión compleja de estas problemáticas, donde se reconozcan diferentes 

puntos de vista para discutirlos, y se incentive la participación en la toma de decisiones 

personal y colectiva. 
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En cuanto al objetivo 4, sobre la relación entre las diferentes variables, se observa que 

percepciones más completas en un contexto cercano, como la liberación de 

microplásticos, se correlaciona con propuestas dirigidas a promover el pensamiento 

crítico y la reflexión. Además, el FTs comprometido, que muestra una mayor 

disposición a reducir su consumo de plásticos y que, sobre todo, asumen una mayor 

responsabilidad personal, tiende hacia enfoques educativos orientados a la acción.   

Esta investigación contribuye a orientar la necesaria transformación pedagógica que 

requiere la EDS, que debe extenderse desde la formación inicial docente a todas las 

etapas educativas (Pegalajar-Palomino et al., 2021; Pérez-Rodríguez et al., 2017). Es 

necesario un cambio en las metodologías habituales en la formación del profesorado 

(Pegalajar-Palomino et al., 2021), orientándole a aumentar su responsabilidad con la 

sostenibilidad y su enseñanza. Así, la transformación de la educación superior es tan 

necesaria como la de la escuela y el propio sistema educativo. 
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ANEXOS 

ANEXO I. CUESTIONARIO 1 

 
ABORDAJE DE LAS CONTROVERSIAS SOCIOECOLÓGICAS EN EL AULA 

 

PCa1. Señala con una X en qué medida piensas que los siguientes hechos pueden 
contribuir a la problemática socioecológica de la generación de RSU. 

 
 Nada Poco Bastante Mucho 

Despreocupación ciudadana            

Comportamientos egoístas               

Excesivo consumo                            

Legislación insuficiente                     

Multas poco relevantes                 

 Empaquetado excesivo de productos       

 Incremento demográfico                           

Escasa implicación de la Administración       

Falta de conocimiento sobre el problema       

 

PCa2. ¿Alrededor de cuántos kilogramos de basura total (incluyendo los productos 

susceptibles de ser reciclados), piensas que se generan al día en tu vivienda habitual? 

 

PCa3. ¿Cuántos sois en tu vivienda habitual?  

PCa4. ¿Cuántos kilogramos crees que se generan al día en tu población?  
 
PCa5. ¿Cuál es tu población? 
 
 
PCo. ¿En qué grado piensas que pueden influir la generación masiva o gestión y 
tratamiento deficientes de Residuos Sólidos Urbanos a las siguientes problemáticas 
socioecológicas? 

  
 Nada Poco Bastante Mucho 

Contaminación de las aguas superficiales      

Contaminación de acuíferos     

Desigualdades sociales y pobreza     

Contaminación de suelos     

Proliferación de plagas      

Emisión de gases de efecto invernadero     

Epidemias y desarrollo de enfermedades     

Ocupación del territorio y destrucción del paisaje     

Contaminación de las cadenas tróficas     

Desertificación     

Agotamiento de recursos naturales     

Pérdida de biodiversidad     
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PSo1. Ordena las siguientes actuaciones relacionadas con la gestión y el tratamiento de 
los RSU, donde el 1 representa la opción más favorable desde el punto de vista 
socioecológico y la 5 la menos favorable. 
 

 Reducción de la cantidad de residuos. 

 Recuperación de energía (utilización de los residuos para obtener energía en forma de calor, 
electricidad o combustible). 

 Reutilización de los residuos (comprobación, limpieza y/o reparación para reutilizar los residuos, sin 
que implique su transformación). 

 Eliminación (enterramiento en vertedero, exportación de residuos). 

 Reciclado de los residuos (transformación de los residuos para su nueva utilización). 

 
  

PSo2. Explica, si conoces, algún ejemplo de gestión de residuos (a nivel local, nacional o 
internacional) que consideres modélico 

 

 

C1. Valora tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones  

 

 Totalmente 

en desacuerdo 
Desacuerdo Acuerdo 

Totalmente 

de acuerdo 

Es mi responsabilidad como 
ciudadano reducir los 
residuos domésticos que 
puedo generar y reciclar los 
materiales susceptibles de 
serlo 

    

Los gobiernos y 
administraciones deberían 
hacer más por solucionar los 
problemas asociados a la 
producción y gestión de 
residuos 

    

Tenemos responsabilidad 
directa o indirecta en la 
generación de los problemas 
ecológicos actuales 

    

Las empresas deberían 
instaurar un sistema de 
depósito/retorno para 
contribuir a la minimización 
de esta problemática 
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C2. Valora tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones  

 

 Totalmente 

en desacuerdo 
Desacuerdo Acuerdo 

Totalmente 

de acuerdo 

En la situación de crisis 
actual deberíamos 
comprometernos con reducir 
nuestro consumo. 

    

Ante la situación actual, 
estaría dispuesto a priorizar 
productos con envases 
reciclables o reciclados 

    

En mi día a día, debería 
centrarme en la reducción del 
consumo por encima del 
reciclado de los productos 

    

Como ciudadano debería 
contribuir a la concienciación 
ambiental de mi familia y la 
gente que me rodea 

    

 

 

 

C3. Indica con qué frecuencia llevas a cabo las siguientes acciones en tu día a día  

 Nunca A veces Siempre 

Prescindo de plásticos de un solo uso    

Separo el orgánico    

Separo el vidrio    

Separo el papel y cartón    

Separo los envases    

Llevo el aceite usado al punto limpio    

Priorizo el consumo de agua del grifo frente a la 
embotellada 

   

Uso servilletas reutilizables (por ejemplo, de tela) en 
lugar de las de papel desechables 

   

Adquiero productos de segunda mano    

Llevo al punto limpio las pilas usadas    

Llevo los medicamentos caducados al punto SIGRE    

Compro aparatos que no utilicen pilas    
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E.  Como docente, imagina que quisieras abordar con tu alumnado la problemática de la 
generación de residuos. Entre las siguientes opciones, selecciona aquella (solo una) que 
más se adecue a tu enfoque de enseñanza. 

OPCIÓN 1: Propondría una actividad extracurricular avalada por el centro, para realizarla con ocasión del “Día del 
Medioambiente”, por ejemplo, en la que un/a experto/a en gestión de residuos nos hablase de la problemática 
socioecológica generada por los plásticos. Además, el alumnado, organizado en grupos de 6, podrían realizar una 
ecoauditoría del centro sobre los residuos que se generan. 

  

OPCIÓN 2: Partiría de una noticia de prensa que el alumnado tendría que leer de manera individual, en la que se 
mostraran ejemplos de los impactos ecológicos y socioeconómicos generados por la producción de residuos plásticos. 
Tras su lectura, cada estudiante tendría que identificar esos impactos, plantear soluciones, y redactar un informe 
individual sobre las principales conclusiones alcanzadas. 

  

OPCIÓN 3: Inicialmente, plantearía un conflicto ecológico relacionado con la producción y gestión de residuos 
plásticos, para que el alumnado pudiera exponer lo que piensa. Después, realizaría una actividad en la que tuvieran que 
analizar la cantidad y calidad de sus propios residuos, plasmándolo en un informe final en el que, además, reflexionen 
sobre sus responsabilidades individuales y las distintas consecuencias de sus decisiones en relación a su modelo de 
consumo. 

  

OPCIÓN 4: Propondría a los y las estudiantes que busquen información sobre la producción y gestión de residuos a 
escala global y local, y sobre algunas de las consecuencias de esta problemática a nivel de impactos socioecológicos 
generados. Posteriormente, el alumnado, en pequeño grupo, debería elaborar una infografía como actividad de 
aplicación de lo anterior que se expondría en la web del centro de enseñanza. 
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ANEXO II. CUESTIONARIO 2 

 

 

 

 

La Administración de Malasia ha descubierto el contrabando de desechos de plástico al interceptar 
24 contenedores con desechos plásticos hallados en Port Klang (Selangor) procedentes de España. 
“Se los devolveremos, pero les cobraremos por ello. Los gastos correrán a cargo de ellos. O si no es 
práctico y no pueden recuperarlos, entonces los desecharemos y les cobraremos también”, dijo Yeo 
Bee Yin, ministra de Medio Ambiente de Malasia. 

Malasia se convirtió en 2018 en el principal destino alternativo para los residuos plásticos, una vez 
que China dio un portazo y prohibió drásticamente la importación de dichos desechos europeos. 
Esto interrumpió un flujo anual de más de 7 millones de toneladas de chatarra de plástico al año.  

China quiso dejar de ser un basurero de Europa y, 
tras su prohibición, en Malasia surgieron decenas 
de fábricas dedicadas al reciclaje. Sin embargo, 
muchas de ellas trabajan sin licencia mientras 
diversos sectores sociales se han ido quejando de 
los daños ecológicos ocasionados por esa mala 
gestión. 

La mayor parte de los residuos de plástico que 
llega al país están muy contaminados y es un 
plástico de tan baja calidad que no es reciclable, 

según informó la ministra. El plástico inadecuado para el reciclaje hace que en la práctica se queme, 
con lo que libera sustancias químicas tóxicas a la atmósfera, o termina en un vertedero, con lo que 
se contaminan potencialmente las fuentes de agua y suelo. 
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P1. ¿Cuáles consideras que son las causas principales de esta problemática de tráfico de  
residuos? Justifica tu respuesta. 

 

ÁMBITO Institucional Económico Social Personal 

ORDEN 

(4 MÁS IMPORTANTE) 

    

Justificación: 

 

 

 
P2. Al plantear soluciones a este problema, ¿cuáles de los siguientes ámbitos consideras más 
importantes? Ordénalos del 1 al 4 y justifica tu respuesta. 

 

ÁMBITO Institucional Económico Social Personal 

ORDEN 

(4 MÁS IMPORTANTE) 

    

Justificación: 

 

 

 
   P3r. ¿Cuáles piensas que son las principales consecuencias en los países receptores de    

nuestra basura? 
 

        P3e. ¿Cuáles piensas que son las principales consecuencias en nuestro país, como 
exportador? 

 

  C1. ¿Hasta qué punto tienes responsabilidad personal de que se produzca este tráfico de 
residuos? Señálalo y justifica tu respuesta: 

 

Nada 

responsable 

Poco 

Responsable 

Bastante 

responsable 

Totalmente 

responsable 

Justificación: 

 

 

 

C2. ¿Estarías dispuesto/a a modificar tus hábitos para reducir los residuos que produces? 

SÍ, porque 

 

NO, porque 

 

E.  Si como docente te plantearas abordar esta problemática en el aula ¿cuál sería tu propuesta 
didáctica? 
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ANEXO III. CUESTIONARIO 3 

 
 
P1. ¿Cuáles de los siguientes ámbitos consideras que son la causa principal de la 
existencia masiva de microplásticos? Justifica tu respuesta. 

ÁMBITO Institucional Económico Social Personal 

ORDEN 

(4 MÁS IMPORTANTE) 

    

Justificación: 

 

 
P2. Al plantear las soluciones a este problema, ¿cuáles de los siguientes ámbitos 
consideras más importantes? Ordénalos del 1 al 4 y justifica tu respuesta. 

 
ÁMBITO Institucional Económico Social Personal 

ORDEN 

(4 MÁS IMPORTANTE) 

    

Justificación: 

 
 

      P3. ¿Cuáles piensas que son las principales consecuencias de este problema de los 
microplásticos? 

 

C1. ¿Hasta qué punto tienes responsabilidad personal en la generación masiva de 
residuos? Señálalo y justifica tu respuesta. 

Nada 

responsable 

Poco 

Responsable 

Bastante 

responsable 

Totalmente 

responsable 

Justificación: 

 

C2. ¿Estarías dispuesto/a a modificar tus hábitos para reducir la generación de 
microplásticos? Justifica tu respuesta. 
 

E. Si te plantearas abordar esta problemática en el aula ¿cuál sería tu propuesta 
didáctica? 

 

  



202 
 

ANEXO IV. CUESTIONARIO 4 

SOBRE COMPETENCIAS DOCENTES DEL FUTURO PROFESORADO DE SECUNDARIA ANTE LA 
PROBLEMÁTICA DE LA PRODUCCIÓN DE RESIDUOS 

 
1. Valora cómo de adquiridas tienes las siguientes competencias docentes (Donde 1: nada adquirida: 
2: prácticamente no adquirida; 3: poco adquirida; 4: parcialmente adquirida; 5: bastante adquirida; 6: 
totalmente adquirida)  
 

Soy capaz de… 1 2 3 4 5 6 

1 … Crear espacios para el intercambio de ideas y experiencias de diferentes disciplinas, 
orígenes, culturas y generaciones sin prejuicios o ideas preconcebidas 

      

2 … Hacer que el alumnado trabaje desde diferentes perspectivas sobre dilemas, 
cuestiones, tensiones y conflictos relacionados con la problemática de los residuos 

      

3 … Conectar al alumno con sus entornos de influencia locales y globales, al plantear estas 
problemáticas 

      

4 … Evaluar críticamente los procesos de cambio en la sociedad y visionar futuros 
sostenibles 

      

5 … Facilitar la reflexión y valoración crítica de las consecuencias de las decisiones y 
acciones en relación a la producción de los RSU e inspirar un sentido de urgencia para 
fomentar un cambio hacia SD. 

      

6 … Utilizar el entorno natural, social y construido, incluido su propio centro de enseñanza, 
como contexto y fuente de aprendizaje 

      

7 … Facilitar una educación participativa y centrada en el alumnado, que desarrolle el 
pensamiento crítico y la ciudadanía activa. 

      

8 … Evaluar los resultados del aprendizaje en términos de cambios y logros en relación con 
el desarrollo sostenible 
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ANEXO V. EJEMPLOS DE PERFILES PARA CADA COMPETENCIA. 

 
COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

1. Crear espacios 
para el intercambio 
de ideas y 
experiencias de 
diferentes 
disciplinas, 
orígenes, culturas y 
generaciones sin 
prejuicios o ideas 
preconcebidas. 

54 FTs se situarían en 
este nivel. Como 
FT98, en cuya 
propuesta se 
encomienda 
básicamente a su 
alumnado la tarea de 
responder 
individualmente a 
preguntas sobre 
cantidades de 
residuos que 
produce, y su destino 
y gestión. 

24 FTs estarían en 
este nivel. Como 
FT119 que, aunque 
propone un espacio 
para compartir 
ideas sobre cómo 
resolver el problema 
de los residuos, las 
soluciones 
discutidas son las 
establecidas y 
predeterminadas 
por el propio 
docente, por lo que 
no se fomenta el 
intercambio de 
ideas o 
experiencias. 
 

57 FTs estarían en 
este nivel, como 
FT83, cuya 
propuesta establece 
un contexto para el 
diálogo sobre el 
poder de los 
influencers y 
nuestro modelo de 
consumo, pero sin 
facilitar procesos de 
negociación ni 
pretender llegar a 
un consenso acerca 
de lo que implica 
este tándem para la 
sostenibilidad. 

27 FTs estarían en 
este nivel. Un 
ejemplo sería FT130 
que propone un 
debate para 
consensuar la 
solución más 
eficiente y cómo 
llevarla a cabo, 
entre todas aquellas 
soluciones 
propuestas por los 
alumnos sobre 
cómo una gran 
superficie puede 
reducir su consumo 
de plásticos. 

 

 
COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

2. Hacer que el 
alumnado trabaje 
desde diferentes 
perspectivas sobre 
dilemas, 
cuestiones, 
tensiones y 
conflictos 
relacionados con la 
problemática de los 
residuos. 

120 FTs se sitúan en 
este nivel de 
desarrollo. Este es el 
caso de FT115, que 
propone un trabajo 
sobre la separación 
de residuos, 
enfatizándola como 
única solución, sin 
diseñar contextos 
donde el alumnado 
pueda abordar las 
distintas 
controversias 
asociadas a la misma.  

18 FTs estarían en 
este nivel. Un 
ejemplo sería FT21 
que diseña un juego 
de rol en el que los 
alumnos asumen el 
papel de un 
miembro de 
comisiones de 
medio ambiente de 
distintos 
ayuntamientos para 
proponer medidas 
que favorezcan el 
aumento de la 
separación selectiva 
de residuos en los 
hogares. Aunque lo 
hacen desde 
tensiones poco 
relevantes, ya que 
no permite abordar 
los principales 
conflictos entre los 
actores implicados. 
 

15 FTs estarían en 
este nivel. Este es el 
caso de FT156, que 
propone también un 
juego de rol, pero 
en el que se puedan 
trabajar las distintas 
perspectivas y 
tensiones que se 
establecen. En este 
caso, en la 
búsqueda de una 
solución al exceso 
de consumo de 
ropa, aunque sin 
establecer 
relaciones claras 
entre los aspectos 
ecológicos y 
socioeconómicos de 
la problemática.  

9 FTs movilizan esta 
competencia desde 
el nivel experto. 
Como FT36, que en 
el juego de rol que 
diseña, permite al 
alumnado trabajar 
el problema del 
exceso de 
producción de 
residuos desde la 
perspectiva de los 
distintos sectores 
implicados 
(productores, 
consumidores, 
comercio, 
activistas), las 
diferentes 
responsabilidades y 
dimensiones socio-
ecológicas de los 
impactos que 
generan, así como 
las distintas posibles 
soluciones que se 
podrían 
implementar. 

. 
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COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

3. Conectar al 
alumno con sus 
entornos de 
influencia locales y 
globales, al 
plantear estas 
problemáticas 

21 FTs estarían en 
este nivel. Un 
ejemplo sería FT26 
cuyo objetivo es 
informar a su 
alumnado acerca del 
reciclado de los 
distintos materiales, a 
partir del propio 
proceso de reciclaje, 
sin ningún contexto, 
ni local ni global, que 
sea significativo para 
el alumnado. 

78 FTs estarían en 
este nivel. Como 
FT124, que exige a 
su alumnado que 
conecte con su 
entorno local y 
global a través de la 
información recibida 
mediante consulta 
de bibliografía, sin ir 
más allá de anotar 
qué residuos 
producen y qué 
hacen con ellos. 

30 FTs estarían en 
este nivel. Es un 
ejemplo FT31, que 
solo implica 
activamente a su 
alumnado en su 
entorno local, 
abordando los 
problemas 
sanitarios que 
conlleva para ellos 
mismos la 
problemática 
asociada a los 
micropláticos y 
cómo prevenirlo. 

33 FTs estarían en 
este nivel, En 
concreto, FT161 que 
aborda tanto las 
consecuencias 
locales como 
globales de la 
industria textil, y 
anima a que el 
alumnado asuma 
compromisos de 
reutilización y 
reducción de su 
consumo de ropa, 
conectándolo con 
esas consecuencias. 

 

 
COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

4. Evaluar 
críticamente los 
procesos de 
cambio en la 
sociedad y visionar 
futuros sostenibles 

69 FTs estarían en 
este nivel. Tenemos 
como ejemplo FT7 
que, aunque aborda 
la presencia de los 
microplásticos 
procedentes de la 
ropa, no es capaz de 
evaluar críticamente 
los cambios 
necesarios para 
enfrentar esta 
problemática, y no 
llega a abordar 
acciones específicas. 
 

60 FTs estarían en 
este nivel. 
Encontramos el caso 
FT123 que, aunque 
evalúa los procesos 
de cambio en la 
sociedad, lo hace 
ciñéndose 
solamente a la 
necesidad de una 
correcta gestión de 
los residuos una vez 
producidos. 
 

0 FTs estarían en 
este nivel 

33 FTs estaría en 
este nivel. Como 
FT29 que propone 
trabajar con su 
alumnado los 
cambios necesarios 
como consumidores 
en la búsqueda de 
alternativas al 
plástico, desde sus 
decisiones de 
compra y como 
demandantes de 
políticas orientadas 
a un futuro 
sostenible. 

 

 
COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

5. Facilitar la 
reflexión y 
valoración crítica 
de las 
consecuencias de 
las decisiones y 
acciones en 
relación a la 
producción de los 
RSU e inspirar un 
sentido de urgencia 
para fomentar un 
cambio hacia SD   

30 FTs estarían en 
este nivel. 
Encontramos FT127, 
que propone a su 
alumnado realizar 
manualidades 
reutilizando los 
residuos que 
producen, sin ofrecer 
espacios de reflexión 
sobre las 
consecuencias de sus 
comportamientos. 

39 FTs estarían en 
este nivel. Tenemos 
el ejemplo FT23, 
que a través de su 
propuesta transmite 
información sobre 
los tipos de residuos 
y su gestión, y el 
alumnado contesta 
a una serie de 
cuestiones, de las 
que solo una está 
orientada a la 
reflexión. 

72 FTs estarían en 
este nivel. FT12, 
cuya actividad se 
centra en que su 
alumnado proponga 
y adopte medidas 
para reducir sus 
residuos plásticos 
en su vida cotidiana. 
El alumnado calcula, 
mediante una 
aplicación, su huella 
de plástico antes y 
después de adoptar 
esas medidas con el 
fin de valorar su 
eficacia. No 
obstante, esta 
futura docente no 
alude, en ningún 
momento, a la 
urgencia de estas 
medidas. 

21 FTs estarían en 
este nivel. FT148, 
por ejemplo, 
propone a su 
alumnado realizar 
un análisis de los 
impactos de sus 
comportamientos 
para, a 
continuación, 
reflexionar sobre la 
necesidad de 
modificarlos. La 
propuesta se 
domina “Ultimátum 
la Tierra” donde 
enfatiza la 
emergencia de 
adoptar las 
medidas. 
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COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

6. Utilizar el 
entorno natural, 
social y construido, 
incluido su propio 
centro de 
enseñanza, como 
contexto y fuente 
de aprendizaje 

0 FTs estarían en este 
nivel. 

30 FTs estarían en 
este nivel. Un 
ejemplo es FT40, 
que propone un 
juego de mesa 
sobre el derroche 
de recursos, donde 
los productos y 
bienes que utiliza la 
docente no forman 
parte del contexto 
de acción del 
alumnado. Por 
ejemplo, que las 
industrias instalen 
placas solares en sus 
instalaciones. 

51 FTs estarían en 
este nivel. 
Encontramos FT14 
que, aunque sí 
utiliza el entorno del 
alumnado como 
fuente de 
aprendizaje, 
propone que 
analicen los 
residuos que 
producen en el 
recreo, para ampliar 
sus conocimientos 
sobre cómo 
separarlos y 
reciclarlos. De 
manera que no 
permite trabajar 
esta problemática 
con vistas al cambio. 

81 FTs estarían en 
este nivel. Un 
ejemplo sería 
FT134, que centra 
su actividad en los 
hábitos de compra 
de ropa de su 
alumnado, que 
calcula la huella de 
CO2 y de H2O de 
algunas de sus 
prendas. Además, 
valoran los cambios 
en el consumo de 
ropa entre 
generaciones, por 
ejemplo, el papel de 
la fast fashion o los 
valores sociales 
ligados a la compra 
de prendas de 
segunda mano. 

 

 
COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

7. Facilitar una 
educación 
participativa y 
centrada en el 
alumnado, que 
desarrolle el 
pensamiento 
crítico y la 
ciudadanía activa 

0 FTs estarían en este 
nivel, 

78 FTs estarían en 
este nivel. 
Encontramos un 
ejemplo en FT39 
cuya propuesta 
educativa consiste 
en un juego de 
mesa tipo monopoly 
sobre los residuos 
generados por el 
consumo de bienes 
y servicios del 
propio alumnado. 
Sin embargo, siguen 
unas reglas 
preestablecidas por 
la docente. De 
manera que no 
disponen de 
oportunidades para 
desarrollar el 
pensamiento crítico. 

21 FTs estarían en 
este nivel, sería un 
ejemplo FT3, que se 
propone que el 
alumno realice una 
reflexión crítica del 
plástico presente en 
lo que compran, 
desde los tipos, 
orígenes, precios, 
etc., pero sin 
propuestas que los 
implique como 
ciudadanos activos. 

63 FTs estarían en 
este nivel.  Es el 
caso FT32, cuya 
propuesta gira en 
torno al análisis de 
sus hábitos de 
consumo para, 
finalmente, 
favorecer que su 
alumnado pase a la 
acción organizando 
un mercadillo 
solidario de segunda 
mano en el 
instituto, con 
productos 
aportados por ellos 
mismos. 
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COMPETENCIAS 

GRADO DE DESARROLLO 
NOVATO PRINCIPIANTE AVANZADO EXPERTO 

8. Evaluar los 
resultados del 
aprendizaje en 
términos de 
cambios y logros en 
relación con el 
desarrollo 
sostenible 

78 FTs estarían en 
este nivel. 
Encontramos por 
ejemplo FT130 que se 
limita a evaluar cómo 
debate y expone su 
alumnado, evaluando 
únicamente el grado 
de participación en el 
debate 

36 FTs estarían en 
este nivel. Un 
ejemplo sería FT43 
que propone 
evaluar qué 
impactos 
medioambientales 
conoce su 
alumnado. 

27 FTs estarían en 
este nivel, entre los 
que está FT23 que 
propone evaluar, 
además de los 
conocimientos, si 
reconocen su 
responsabilidad y 
diseñan estrategias 
adecuadas para la 
gestión de 
determinados 
residuos, pero sin 
llegar a proponer 
evaluar los nuevos 
comportamientos. 

21 FTs estarían en 
este nivel, siendo un 
ejemplo FT146 que 
propone evaluar los 
comportamientos a 
través del 
seguimiento de 
hábitos para reducir 
la generación de 
basuras. Por 
ejemplo, la 
utilización de 
botellas reutilizables 
y de fiambreras en 
el instituto, en lugar 
de productos de un 
solo uso. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


