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Resumen

El desafío ambiental es uno de los principales retos que debe afrontar el profesorado. La 
finalidad de este estudio fue conocer cómo las características y circunstancias personales 
pueden influir en las actitudes del futuro profesorado hacia una educación ambiental 
transformadora. Para ello se empleó una muestra de 889 estudiantes de los Grados en 
Educación Infantil y Primaria españoles, analizándose sus puntuaciones en los factores de la 
escala validada Attitudes Scale toward Environmental Education (ASEE), mediante técnicas 
de estadística descriptiva e inferencial. Los resultados obtenidos indican que factores como 
el sexo, el tipo de escuela preuniversitaria y la educación de las familias deben ser tenidos 
en cuenta, ya que tienen implicaciones prácticas para la formación de los futuros docentes 
en lo que denominamos una educación ambiental transformadora.
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Abstract

The environmental problem is one of the main challenges facing teachers. The aim of this 
study is to find out how personal characteristics and circumstances can influence the attitudes 
of future teachers to transformative environmental education. For this purpose, a sample of 
889 students was used from degree courses in Early Childhood Education and Elementary 
Education in Spain, analyzing their scores on the factors of the validated questionnaire 
Attitudes Scale toward Environmental Education (ASEE) by means of descriptive and 
inferential statistical techniques. The results obtained indicate that factors such as gender, 
type of pre-university school, and family education should be taken into account, as they 
have practical implications for training future teachers in what we call Transformative 
Environmental Education.

Keywords: ASEE questionnaire, attitudes, personal attributes, teacher training, transformative 
environmental education.

Introducción

Los escenarios actuales alertan que estamos ante una emergencia planetaria o crisis sistémica planetaria sin 
precedentes, de la que la educación no puede ni debe permanecer ajena (Bybee, 1991; Vilches y Gil, 2009; 2015). 
De hecho, la búsqueda de la sostenibilidad es uno de los principales retos que debe afrontar la educación del 
siglo XXI (European Commission, EC, 2019).

Este contexto muestra claras evidencias de cómo los seres humanos nos estamos convirtiendo en los protagonistas 
de las alteraciones que se están produciendo en los procesos que regulan el sistema Tierra, y que recogen términos 
como cambio ambiental global o antropoceno (Steffen, Broadgate, Deutsch, Gaffney & Ludwig, 2015), presentes 
en la literatura científico-experimental de los últimos años. A esto se suma que en la última década numerosos 
estudios señalan que ya se han superado muchos límites ambientales (Rockström et al., 2009; GEO-6, 2019), 
lo que nos sitúa ante una situación de incertidumbre, al desconocer las posibles consecuencias de problemas 
complejos e interrelacionados (Steffen et al., 2015). De ahí que para Melero y Solís (2012) no estemos solo ante 
una crisis planetaria, sino también de civilizaciones, de modelos de desarrollo económico, social, científico y 
tecnológico y, fundamentalmente, de educación y de valores.

Detrás de esto se encuentra el modelo socioeconómico dominante, que tal y como señala Stiglitz (2015), 
es injusto e insostenible, ya que lleva consigo un reparto desigual de los recursos donde la pobreza y las 
desigualdades se agravan, y una degradación ambiental sin precedentes (Melero y Solís, 2012; Worldwatch 
Institute, 2015). Al respecto, Gisbert (2007) y Rockström & Klum (2015) indican que en un planeta con recursos 
limitados no es posible un crecimiento continuo.

Es por ello que la ONU aprobó en 2015 la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. En ella se recoge, a través 
de sus 17 objetivos y 169 metas, la necesidad de un plan de acción conjunto para poner en marcha programas 
e iniciativas que ayuden a la creación de sociedades más justas y sostenibles.
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Figura 1. Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y sus 17 Objetivos (ONU, 2015).

El objetivo 4 de esta agenda indica de manera específica el papel principal de la educación como medio para 
garantizar una formación inclusiva, equitativa y de calidad que promueva oportunidades de aprendizaje a lo 
largo de la vida para todas las personas. Respecto de esta formación, Irina Bokova — desde 2009 directora 
general de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, Unesco, organismo encargado de seguir 
el progreso en la consecución del objetivo 4—, señala que:

Debemos cambiar fundamentalmente la manera en que concebimos la educación y su función 
en el bienestar humano y el desarrollo mundial. Ahora más que nunca, la educación tiene la 
responsabilidad de fomentar el tipo adecuado de competencias, actitudes y comportamientos que 
llevarán al crecimiento sostenible e inclusivo (Unesco, 2016, página inicial).

En este marco y con los seres humanos como centro, tanto la educación como la educación ambiental de 
carácter transformador se presentan como un medio necesario para formar personas conscientes y críticas, capaces 
de valorar los riesgos de las tendencias actuales y de trabajar por un futuro sostenible, en consonancia con la 
evolución que experimentó en las últimas décadas esta materia (Murga-Menoyo y Novo, 2017). 

No obstante, para que esto suceda el modelo educativo actual debe ser revisado ya que, como señalan Álvarez 
y Vega (2009), promover un desarrollo sostenible desde la educación ambiental implica “redefinir los nuevos 
escenarios educativos, sus tiempos y ritmos, el papel del profesorado y de todos los actores que intervienen en 
la práctica escolar, el currículo, su gestión y el ecosistema pedagógico actual” (p. 246). 

Esto supone un gran reto para el personal docente y, como señalan Gough (2016) y Wiek, Xiong, Brundiers 
y Leeiw Van Deer (2014), también para la formación del profesorado, ya que en este proceso reside una de las 
claves para promover el cambio en las futuras generaciones, al llevar a la práctica propuestas educativas orientadas 
hacia la sostenibilidad en los centros, e implicando a toda la comunidad educativa.
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El reto de una educación ambiental transformadora 
orientada hacia la sostenibilidad

Hoy en día sabemos que la educación en general y las escuelas en particular juegan un papel relevante en 
la adquisición de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes orientadas hacia la promoción de nuevas 
formas de vida conscientes y respetuosas con el medio y las personas (Worlwatch Institute, 2015). Pese a ello, 
el cambio debe venir a partir de una educación ambiental transformadora (en adelante EAT) concebida desde 
una perspectiva crítica y reflexiva que ponga en cuestionamiento el modelo socioeconómico dominante, para 
lo cual las escuelas deben doblar sus esfuerzos para que la ciudadanía esté formada e informada. Tal y como 
indican Milanés, Menezes y Quellis (2019) los establecimientos educativos constituyen un espacio idóneo para 
favorecer la generación de nuevas ideas, lo que contribuye a la construcción de sociedades más justas y sostenibles 
al permitir que tanto el profesorado, como el alumnado y la comunidad puedan participar y tomar decisiones 
respecto de problemas socioambientales de su entorno próximo. 

Así, la educación para el cambio debe comenzar en la primera infancia, porque se trata de una época en 
la que se establecen importantes fundamentos y un deseo de aprender para toda la vida, por lo que se puede 
provocar que el alumnado se vea como personas capaces de hacer valiosas contribuciones a su comunidad 
(Mackey, 2012). De este modo, el conocimiento de los problemas socioambientales y la búsqueda reflexiva 
y participativa de soluciones desde las etapas iniciales es una forma de preparar a los estudiantes para la 
complejidad de estos problemas que enfrentarán a medida que crecen. Esta implementación gradual ayudaría, 
igualmente, a hacer frente al gran reto que supone educar para la sostenibilidad ante problemas globales que 
están interconectados (Kopnina & Meijer, 2014; Novo, 2006).

Afrontar este reto, como defiende Murga-Menoyo (2015), precisa de un nuevo marco didáctico que promueva 
el desarrollo de competencias y capacidades necesarias para la creación de una ciudadanía crítica y comprometida 
con un modelo de desarrollo distinto, al mismo tiempo que se enseña a hacer frente a los desafíos ambientales 
globales (Leicht, Heiss & Byun, 2018; Scott, 2009; Unesco, 2017). En este sentido, autores como Olsson, 
Gericke, Sass y Boeve-de Pauw (2020) defienden que esto solo será posible a través del desarrollo de una 
competencia para la acción, basada en la comprensión del carácter complejo de los problemas socioambientales, 
el pensamiento crítico, la responsabilidad individual y social, y la toma de decisiones participativa, de modo 
que ello ponga en valor el desarrollo de valores proambientales desde el ámbito educativo (Jensen & Schnack, 
2006; Mogensen & Schnack, 2010; Unesco, 2017).

De este modo, contribuir al desarrollo de esta competencia desde la EAT conlleva, tal y como señalan Jesen 
y Schnack (2006), comprender las posibles soluciones a los problemas socioambientales actuales, lo que implica 
promover acciones educativas basadas en el pensamiento complejo (Bonil, Junyent y Pujol, 2010; García, 2004; 
Morin & Pakman, 1994; Osorio, 2002), a partir de la necesidad de hacer conscientes a las nuevas generaciones 
de la importancia de llevar a cabo cambios sociales y estructurales. Esto significa superar la fragmentación del 
conocimiento y el determinismo de la ciencia, ya que estos impregnan las prácticas pedagógicas y los programas 
de formación inicial docente (Saheb & Rodríguez, 2017). De esta manera, la teoría de la complejidad (Morin, 
2001) pretende reafirmar la necesidad de reconsiderar la educación, en general y la educación ambiental en 
particular, al postular una reforma del pensamiento como medio para contextualizar el aprendizaje.

Por otro lado, Tilbury (1995) y Breiting (1997) señalan además que una educación ambiental que fomenta la 
acción debe promover actitudes críticas y reflexivas, asumiendo que el pensamiento crítico es un eje fundamental 
para que se produzca la acción, al representar la capacidad que debemos desarrollar para tomar decisiones 
responsables, pensar con autonomía y formar parte activa de las decisiones culturales, científicas y socioambientales 
actuales (Solbes y Torres, 2012; Torres y Solbes, 2016).
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De este modo, solo desde una perspectiva holística y participativa se podrá caminar hacia un desarrollo 
sostenible real y efectivo (Wals, 2014). Al respecto, Vilches y Gil (2015) señalan tres características de este nuevo 
enfoque de enseñanza, el cual debe ser: interdisciplinar, ya que tiene que abordar retos complejos; transdisciplinar, 
pues necesita de la participación de toda la ciudadanía; y tener una perspectiva amplia, es decir, ser global y 
tener un enfoque a corto y largo plazo. 

Todo esto implica la movilización de aprendizajes relacionados con aprender a ser, conocer, convivir, hacer 
y sentir, necesarios para transformar la sociedad (Lorenzo Rial, Álvarez Lires, Arias Correa y Pérez Rodríguez, 
2019). Estas competencias deben caracterizarse por fomentar actitudes de responsabilidad, compromiso y acción, 
por lo que será fundamental la implicación de toda la comunidad educativa (Bonil, Calafell, Granados-Sánchez, 
Junyent y Tarín, 2012; Jara Campos, 2020), así como la implementación de experiencias didácticas que favorezcan 
la participación y la toma de decisiones por parte del alumnado, protagonista de los cambios necesarios (Ayerbe 
López, y Perales Palacios, 2020; Mackey, 2012; Öhman & Öhman, 2013).

Al respecto, Orr (1993) señala que el primer paso para la construcción de conocimiento es la iniciación a través 
de un proceso de alfabetización ambiental (environmental literacy) como una forma de abordar el mejoramiento 
de las cuestiones socioambientales (Tuncer Teksoz, Boone, Tuzun & Oztekin, 2013), con un enfoque sistémico y 
transformador, integrando y promoviendo la búsqueda de un modelo de desarrollo socioeconómico, que permita 
la comprensión de las consecuencias del crecimiento continuo para el planeta (Pérez-Rodríguez, Varela-Losada, 
Lorenzo-Rial y Vega-Marcote, 2017). Estos esfuerzos debieran lograr que el alumnado adquiera una visión de 
nuestra ecodependencia, comprendiendo el gran impacto de las actividades antropogénicas en el medio ambiente 
y en las personas, para que puedan tener conciencia de los principios ecológicos (Braun, Cottrell & Dierkes, 
2018; Ernst & Theimer, 2011; Evans et al., 2007; Gifford & Sussman, 2012). En este contexto, Vilches y Gil 
(2015) hablan de “ciencia de la sostenibilidad” para hacer referencia a las relaciones entre sociedad y sistemas 
naturales y a la necesidad de reorientar las interacciones entre estos dos ámbitos. 

Por último, la escuela y la formación inicial del profesorado deben establecer sinergias entre los medios natural, 
social y cultural, con la finalidad de integrar el debate ecológico y las implicaciones de las políticas en torno al 
medio ambiente como cuestiones esenciales para entender el impacto de nuestras acciones (Brody, 1996). La 
integración de la alfabetización científica ambiental en la educación exige repensar las finalidades de la EAT, 
revisar los enfoques de los materiales didácticos que perpetúan el modelo actual de desarrollo y reformular 
críticamente las prácticas docentes, a fin de conocer qué se enseña, cómo se está enseñando y qué se pretende 
conseguir (Jones, Ramanau, Cross & Healing, 2010).

La educación ambiental transformadora orientada a la sostenibilidad en la formación 

inicial del profesorado

No cabe ninguna duda acerca de que el desafío ambiental es uno de los principales retos que debe afrontar la 
ciudadanía del siglo XXI, y, por consiguiente, también el profesorado (Unesco, 2017). 

En este contexto las universidades juegan un papel relevante en la formación de profesionales capaces de adoptar 
comportamientos y prácticas proambientales que promuevan la conservación y protección del medio ambiente y 
de las personas (Heyl, Moyano Díaz & Cifuentes, 2013). No obstante la realidad es que, aunque los currículos 
escolares y los propios planes de estudio de las universidades hayan incluido la sostenibilidad como eje transversal 
(Leal Filho et al., 2019), muchos de estos se limitan a la introducción de cambios de corto alcance, al ignorar la 
necesidad de formular propuestas que tengan en cuenta la urgencia de tomar medidas o la necesidad de poner en 
cuestión los modelos socioeconómicos actuales, insostenibles y equitativamente injustos (González Gaudiano, 2012). 
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En este marco es necesaria una formación docente que promueva un perfil específico de profesorado reflexivo 
e innovador, capaz de movilizar los conocimientos de su alumnado para ayudarle a asumir su responsabilidad 
como agentes de cambio (Ull, Piñero, Agut, y Aznar, 2014). Para ello, el docente debe ser capaz de comprender 
la necesidad de cambiar la manera de enseñar y de aprender, como medio para poder contribuir al desarrollo de 
las competencias para la sostenibilidad (Wiek, Withycombe & Redman, 2011). 

Este cambio supone superar el modelo de enseñanza tradicional, caracterizada por la transmisión de conocimientos, 
para centrarnos en un modelo socioconstructivista, que permita formar personas comprometidas, responsables 
y capaces de actuar y resolver problemas socioambientales (Albareda-Tiana, Vidal-Raméntol, Pujol-Valls & 
Fernández-Morilla, 2018). Sin embargo, dentro de la educación ambiental muchas de las prácticas docentes 
se enmarcan en un enfoque activista, que a pesar de sus bondades aún está caracterizado por la utilización de 
metodologías tradicionales (Rodríguez y García, 2009). Así, desde un enfoque crítico, Rodríguez (2011) recoge 
en su tesis doctoral que pese a las buenas intenciones del profesorado que incluye la educación ambiental en sus 
programaciones, el enfoque didáctico de estas 

no propicia un análisis global y sistémico de los problemas ambientales, de la reflexión sobre el papel 
de las personas y los diversos grupos sociales respecto a los mismos y, por tanto, de la necesidad de 
adoptar conductas proambientales de forma autónoma y crítica (Rodríguez, 2011, p. 42). 

Es por ello que Rodríguez y García (2009), defienden que es necesario buscar modelos constructivistas, que 
incluyan una reflexión acerca de la finalidad de las actividades propuestas, la formulación y organización de sus 
contenidos, un diseño de secuencia globalizado y la participación del alumnado al que se dirige la propuesta 
educativa, para lo cual se debe potenciar en los currículos la capacitación docente en estas temáticas (Álvarez-
García, O., Sureda-Negre & Comas-Forgas, 2015).

En esta misma línea, muchos estudios llevados a cabo con profesorado en formación inicial (Álvarez-García, 
Sureda-Negre y Comas-Forgas, 2018; García-Esteban y Murga-Menoyo, 2015; Van Petegem, Blieck, Imbrecht 
& Van Hout, 2005) coinciden al señalar las razones por las que este colectivo tiene problemas para implementar 
una educación ambiental de carácter transformador en sus propuestas para el aula: 

•	 falta de formación específica en la temática, 

•	 escasa experiencia con el uso de métodos didácticos innovadores, 

•	 falta de referencia a elementos curriculares relacionados con la educación ambiental y 

•	 falta de tiempo, lo que implica sobrecarga de trabajo. 

Para superar dichas limitaciones, las universidades y centros de formación docente deben dotar al futuro 
profesorado de herramientas, enfoques y medios necesarios para la implementación de futuras propuestas educativas 
para el aula, enfocadas en la EAT y que contemplen la interrelación de los problemas socioambientales y la 
complejidad de diseñar propuestas de carácter global e interdisciplinar. También se deben integrar conocimientos 
acerca de los problemas socioambientales y el desarrollo sostenible, así como nuevos enfoques para la enseñanza 
y el aprendizaje, lo que además requiere de una revisión de los planes de estudios actuales (Cebrián y Junyent, 
2014; Flores, Ruíz y del Socorro Rayas, 2017). Al respecto, Tilbury (2011) señala que existen tres grandes 
premisas en el futuro de la enseñanza y el aprendizaje de modelos de desarrollo sostenible: contribuir a promover 
competencias tecnocientíficas; reformular las relaciones entre seres humanos y naturaleza; e introducir la idea 
de cambio social. Además, añade que para alcanzar la transformación del sistema es necesario que todas las 
personas que forman la comunidad educativa reflexionen críticamente acerca del futuro, teniendo en cuenta 
la complejidad de los cambios, la incertidumbre de sus consecuencias y el reto de que esta nueva situación 
requiere de un cambio en nuestros valores. 
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Todo ello debe formar un profesorado capaz de reformular críticamente sus prácticas docentes (Jones et al., 
2010) a fin de introducir metodologías innovadoras que promuevan una EAT, así como repensar su actitud y 
responsabilidad ante los problemas socioambientales y conocer los fundamentos del desarrollo sostenible, prestando 
especial atención al papel relevante que tiene el modelo socioeconómico actual en las tendencias socioambientales. 

Actitudes del profesorado ante la EAT

En este contexto, el estudio de las actitudes constituye un elemento esencial de la investigación, ya que estas 
suelen relacionarse con el comportamiento de las personas (Gifford, 2014). En efecto, en una reciente revisión 
Marcinkowski y Reid (2019) definen las actitudes como las disposiciones y juicios evaluativos de una persona 
acerca de un “objeto” (por ejemplo, un ser, una cosa, un acontecimiento, una idea, una cuestión o una acción), 
que están formadas por la interacción entre componentes cognitivos (conocimientos, creencias, etc.), afectivos 
(sentimientos, emociones, etc.) y conativos (intención de comportamiento) y que se basan, al menos en parte, en 
experiencias y situaciones que viven las personas. Así, normalmente se producen como resultado de su interacción 
con la realidad (Donahue & Miller, 2006) y derivan de los propios procesos de socialización con otras personas 
(Kerin, Hartley & Rudelius, 2009), afectando sus creencias y valores (Bohner & Wanke, 2002).

Desde esta perspectiva, las actitudes pueden variar con la influencia de factores como la educación, los medios 
de comunicación y las familias, a lo que se suman otros elementos, como la actualidad y las políticas neoliberales 
capitalistas (Bentley, Petcovic & Cassidy, 2019; Schindel Dimick, 2015).

Así, diversos estudios señalan la existencia de una correlación entre las características personales y las actitudes 
proambientales, que pueden derivar del contexto en cuanto a características demográficas y a factores personales y 
sociales (Gifford & Nilsson, 2014; Pavalache-Ilie & Cazan, 2018). Estos factores también son variables importantes 
durante la edad escolar. En efecto, desde la psicología cognitiva, social y conductual (Gifford & Sussman, 2012; 
Winter & Koger, 2008; Lehnert, Fiedor, Frajer, Hercik & Jurek, 2019) suele examinarse la influencia de características 
personales tales como la edad, el género, la personalidad, el nivel socioeconómico, la residencia urbano-rural, 
la nación, la religión, la política, los valores, la experiencia, la educación y el conocimiento ambiental. En este 
sentido, para este estudio hemos tomado como punto de partida la hipótesis de que el profesorado en formación 
podría presentar actitudes significativamente diferentes de acuerdo con sus características y circunstancias 
personales, tal y como señala estos autores.

Por otra parte, la literatura recoge un número importante de estudios que muestran cómo la mayoría del 
profesorado presenta una alta conciencia ambiental (Boubonari, Markos & Kevrekidis, 2013; Forbes & Zint, 
2010; Olsson, Gericke, Boeve-de Pauw, Berglund & Chang, 2019; Ull, Martínez-Agut, Piñeiro & Aznar-Minguet, 
2014; Vega-Marcote & Álvarez, 2012; Yavetz, Goldman & Pe’er, 2009), pero esto no parece ser suficiente para 
conseguir una capacitación adecuada para enseñar una EAT. En este sentido, como destaca Aarnio-Linnanvuori 
(2019) es necesario seguir investigando cuáles son los factores que influyen en la toma de decisiones educativas 
del profesorado, con el fin de diseñar modelos de formación innovadores que mejoren su práctica docente y 
favorezcan una ciudadanía consciente y responsable. Es por todo ello que conocer las actitudes ambientales 
que caracterizan al futuro profesorado es fundamental para identificar su rol en la enseñanza de la educación 
ambiental, su actitud frente a los problemas, y su importante papel en la mitigación de estos. 

De este modo, la finalidad de este estudio fue conocer cómo las características y circunstancias personales 
pueden influir en las actitudes del futuro profesorado hacia una EAT. Para ello recurrimos a una muestra de 
estudiantes de los Grados en Educación Infantil y Primaria españoles, analizando sus puntuaciones en los 
factores de la escala validada Attitudes Scale toward Environmental Education (ASEE) mediante técnicas 
de estadística descriptiva e inferencial.
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Método

Metodología

El presente estudio fue de tipo cuantitativo y su enfoque se asentó sobre las bases del paradigma pospositivista, 
admitiendo que los sistemas de valores, la cultura y otras circunstancias influencian nuestra percepción del mundo de 
diferentes maneras (Phillips & Burbules, 2000). Desde este punto de vista, se intentó realizar una aproximación a las 
cuestiones de interés de la forma más objetiva y sistemática posible, aunque desde la consciencia de las limitaciones 
de este planteamiento (Treagust, Won, & Duit, 2014). En concreto, lo que se pretendió con la investigación 
fue cuantificar y medir patrones que permitieran la formulación de tendencias susceptibles de ser extrapoladas 
a otros contextos o poblaciones. En este marco, se utilizó el análisis estadístico como herramienta de medición. 

Por otro lado, se tomaron como referencia la Declaración sobre la ciencia y el uso del saber científico (Unesco, 
1999) así como la Guía de buenas prácticas en investigación de la Universidad de Vigo (aprobada en el Consejo de 
Gobierno del 20 de marzo de 2018), atendiendo a las directrices indicadas en investigaciones realizadas con seres 
humanos. En este caso, el tratamiento de los datos se realizó previo consentimiento informado de las personas 
participantes y se resguardaron sus datos personales en coherencia con el protocolo ético de investigación 
informado durante el proceso de recolección de antecedentes; complementariamente, los resultados se presentan 
de forma genérica, de manera de asegurar el anonimato y confidencialidad de los involucrados.

Participantes

La muestra se seleccionó de forma no probabilística, siguiendo criterios de disponibilidad y estuvo formada por 
889 estudiantes de los grados en Educación Primaria (54,4%) y Educación Infantil (45,6%) de dos universidades 
españolas (Vigo y A Coruña). El 83,4% de los participantes fueron mujeres y el 16,6% hombres.

Instrumento

Como instrumento para la recogida de datos se empleó la Escala de Actitudes hacia la Educación Ambiental 
(Attitudes Scale toward Environmental Education, ASEE) (ver Apéndice), diseñada y validada por Pérez-Rodríguez 
et al. (2017), que corresponde a una escala de tipo Likert de 18 ítems con cinco niveles de respuesta, los que 
proporcionaron información acerca de las actitudes hacia: 

•	 la problemática ambiental, indagando en sus actitudes respecto del cambio climático (un problema 
socioambiental complejo), su responsabilidad ambiental individual, sus maneras de tomar decisiones 
y el modelo socioeconómico imperante.

•	 un modelo educativo de carácter transformador basado en el rol del profesorado y en una 
metodología de tratamiento de la información y resolución de problemas, que busca desarrollar 
capacidades de participación, reflexión, pensamiento crítico, toma de decisiones e implicación de la 
comunidad en el alumnado.

El instrumento tuvo una fiabilidad adecuada (α = ,804, glb = ,875 y Ω = ,810). La muestra empleada para 
la validación se dividió en dos, realizándose con una de ellas un análisis de componentes principales y, con 
la otra, análisis factoriales confirmatorios comparando diversos modelos explicativos. El resultado fue una 
estructura factorial con cinco factores interrelacionados bien definidos, donde los dos ámbitos descritos se ven 
bien representados (Ver Tabla 1). El modelo seleccionado tuvo índices de ajuste adecuados por lo que respecta 
al análisis factorial confirmatorio (χ²/gl = 1,47, AIC = 312,16, CFI = ,955, RMSEA = ,033). 
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Tabla 1 
Descripción de los factores que forman la escala ASEE

Factor Código Número 
de ítems

Varianza 
explicada Descripción de los ítems

Transformative Environmental 
Education (EAT) TEE 5 24,7%

Incluye ítems relacionados con la necesidad 
de tratar la educación ambiental en la 
escuela, la implicación de la comunidad y el 
desarrollo de habilidades en el aula (como la 
participación o la toma de decisiones).

Environmental problems
(Problemas ambientales) ENP 4 8,5%

Sus ítems hacen referencia a las actitudes 
frente a un problema socioambiental 
complejo: el cambio climático.

Transformative methodology 
based on participation and 
critical thinking
(Metodología trasformadora 
basada en participación y 
pensamiento crítico)

PCT 4 6,8% Sus ítems se refieren a la metodología y al 
rol del profesorado en el marco de una EAT.

Individual environmental 
responsibility
(Responsabilidad ambiental 
individual)

IER 3 6,4%

Comprende ítems relacionados con 
la responsabilidad individual ante los 
problemas ambientales y la forma en que se 
produce la toma de decisiones.

Prevailing socioeconomic 
model
(Modelo socioeconómico 
imperante)

SEM 2 5,9% Sus ítems hacen referencia al modelo 
socioeconómico. 

Fuente: Elaboración propia sobre la base de Pérez-Rodríguez et al. (2017).

En el cuestionario también se recabó información acerca de las características y circunstancias personales 
del alumnado: edad, sexo, titulación, curso, opción de bachillerato cursada, tipo de centro de procedencia y 
nivel de estudios de la madre y el padre.

Procedimiento de administración

El instrumento se administró en formato papel. Fue creado con el software de reconocimiento óptico de 
marcas SDAPS versión 1.1.7 para Linux (Berg, 2014). El alumnado voluntario lo cubrió durante sesiones 
lectivas presenciales bajo la supervisión de profesorado que proporcionó indicaciones y aclaró las consultas. El 
reconocimiento de las respuestas se llevó a cabo con el mismo programa.

Variables 

Las variables utilizadas en el estudio se describen en la Tabla 2. Como variables independientes cualitativas 
dicotómicas se emplearon las circunstancias y características personales del profesorado en formación, mientras 
que como variables dependientes cuantitativas se contemplaron las puntuaciones en los cinco factores de la ASEE.
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Tabla 2 
Variables independientes y dependientes del estudio

Variables independientes

Variable Valores posibles

Sexo
Mujer

Hombre

Edad
22 años o menos

Más de 22 años

Titulación
Grado en Educación Infantil

Grado en Educación Primaria

Curso
Primera mitad de la titulación

Segunda mitad de la titulación

Bachillerato cursado
Científico

No científico

Titularidad
Centro público

Centro privado

Religiosidad
Centro laico

Centro religioso

Estudios de la madre
Sin estudios o estudios primarios

Estudios secundarios o universitarios

Estudios del padre
Sin estudios o estudios primarios

Estudios secundarios o universitarios

Variables dependientes

Variable Valores posibles

TEE
Transformative Environmental Education (EAT) Valores comprendidos entre 1 y 5

ENP
Environmental problems
(Problemas ambientales)

Valores comprendidos entre 1 y 5

PCT 
Transformative methodology based on participation and critical thinking
(Metodología trasformadora basada en participación y pensamiento crítico)

Valores comprendidos entre 1 y 5

IER 
Individual environmental responsibility
(Responsabilidad ambiental individual)

Valores comprendidos entre 1 y 5

SEM 
Prevailing socioeconomic model
(Modelo socioeconómico imperante)

Valores comprendidos entre 1 y 5

Fuente: Elaboración propia.
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Análisis estadísticos

Como hemos indicado, las características y circunstancias personales del profesorado en formación que 
conforma la muestra se codificaron en las variables independientes en forma dicotómica. Las variables dependientes 
corresponden a las actitudes de interés en este estudio, medidas a través de la escala ASEE. Se presentarán las 
puntuaciones medias de cada factor para cada nivel de las variables independientes.

Dado que deseábamos conocer cómo las características y circunstancias personales podían influir en las actitudes 
del futuro profesorado hacia una EAT, quisimos evaluar el grado de asociación entre todos los pares de asociaciones 
de variables independientes y dependientes. En este caso, el procedimiento estadístico inferencial fue, por tanto, 
realizar comparaciones entre las puntuaciones que obtuvo cada uno de los grupos de estudiantes en los factores 
de la escala, analizando si existían diferencias significativas. Con tal fin, se realizaron pruebas de comparación 
de medias entre dos muestras independientes con el software SPSS versión 20 para Windows (IBM, 2011). 

Resultados

Tras realizar análisis previos con los datos apreciamos que no siempre se cumplían los supuestos necesarios 
para realizar la prueba paramétrica t de Student, ya que en algunos casos resultaban significativas las pruebas de 
normalidad (Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk) y homocedasticidad (prueba de Levene). Por tanto, se utilizó 
el test no paramétrico de Mann-Whitney, que es más robusto y no requería del cumplimiento de dichos supuestos.

En la Tabla 3 se muestran las puntuaciones medias por factor para cada uno de los valores de las variables 
dicotómicas de características y circunstancias personales, indicándose los casos en los que había diferencias 
significativas. Se aprecian ahí diferencias significativas en, al menos, una de las puntuaciones medias en los 
factores para todas las variables independientes, exceptuando el caso referente al tipo de bachillerato cursado. 
Asimismo, todas las variables dependientes se vieron afectadas por varias variables independientes.

Tabla 3 
Puntuaciones medias por factor y variables de características y circunstancias personales

TEE ENP PCT IER SEM

Sexo
Mujer 4,38** 4,23** 4,12** 3,51** 3,39**

Hombre 4,21 3,90 3,83 3,33 3,26

Edad
22 años o menos 4,32 4,19 4,06 3,43 3,38

Más de 22 años 4,44** 4,15 4,12 3,63** 3,36

Titulación
Grado en Ed. Infantil 4,40 4,24* 4,14* 3,52 3,46**

Grado en Ed. Primaria 4,31 4,12 4,02 3,45 3,30

Curso

Primera mitad de la 
titulación 4,28 4,12 3,95 3,47 3,29

Segunda mitad de la 
titulación 4,46** 4,26** 4,27** 3,50 3,51**

Bachillerato 
cursado

Científico 4,35 4,21 4,10 3,57 3,45

No científico 4,31 4,16 4,06 3,44 3,34

Titularidad
Centro público 4,37* 4,22** 4,11* 3,53** 3,42**

Centro privado 4,27 4,02 3,95 3,29 3,21
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Religiosidad
Centro laico 4,37* 4,20** 4,09 3,51** 3,43**

Centro religioso 4,26 4,01 3,96 3,32 3,15

Estudios de la 
madre

Sin estudios / primarios 4,38 4,24* 4,14* 3,50 3,42

Secundarios / universitarios 4,33 4,13 4,03 3,47 3,34

Estudios del 
padre

Sin estudios /
Primarios 4,36 4,21 4,10 3,52 3,45*

Secundarios / universitarios 4,34 4,15 4,05 3,45 3,32

Nota: Se marcan con asteriscos los casos en los que hay diferencias significativas (*p < ,05, **p < ,01, 
contraste bilateral) en la prueba de Mann-Whitney. Los asteriscos se agregan en el mayor de los valores 
correspondientes a cada variable dicotómica.

Fuente: Elaboración propia.

En concreto, la relación entre variables independientes y factores muestra, tal y como se recoge en la Tabla 3, 
que tanto las características personales (sexo y edad), como el tipo de centro escolar de procedencia (titularidad y/o 
religiosidad) y los estudios de los progenitores, pueden ser relevantes, a lo que se suman los estudios universitarios 
que cursan los participantes (titulación y curso). 

A modo de síntesis, en relación con las características personales, encontramos que las profesoras en formación 
muestran una actitud más positiva en todos los factores respecto de sus binomios hombres, mientras que en la 
variable edad, los datos indican que existe una mejora significativa a medida que pasan los años, aunque solo en lo 
concerniente a la integración de metodologías innovadoras y a la asunción de responsabilidad ambiental individual.

En cuanto a la influencia que pueda tener el tipo de centro escolar de procedencia del profesorado, observamos 
diferencias entre las personas que proceden de centros públicos y aquellas que lo hacen de centros privados, 
teniendo puntuaciones significativamente más altas el estudiantado de centros públicos en todos los factores 
estudiados. Lo mismo ocurre al comparar los resultados de centros laicos y religiosos: las puntuaciones son 
significativamente mayores en el caso del alumnado de centros laicos en casi todas las variables de interés.

Los resultados de este estudio también indican que a medida que el profesorado avanza de curso tiene una 
actitud más positiva, de manera que se observan cambios significativos en su actitud en casi todos los factores.

Asimismo se aprecian diferencias entre estudiantes de los distintos grados universitarios. En este caso, parece 
que el futuro profesorado de Educación Infantil está más sensibilizado con la necesidad de afrontar el reto del 
cambio climático, metodológico y del modelo socioeconómico respecto del de Primaria. Así, sus puntuaciones 
son significativamente más altas en tres de los cinco factores analizados.

Otros aspectos que parecen tener influencia son los estudios de los progenitores. Por ejemplo, se observaron 
diferencias significativas en cuanto a que el estudiantado cuyas madres contaban con un menor nivel de estudios 
tenía una actitud más positiva frente a problemas complejos como el cambio climático o la necesidad de cambiar 
el rol y el enfoque metodológico en el marco de la EAT. 

Lo mismo ocurrió con el bachillerato cursado. Al contrario de lo que se podría pensar, no se observaron 
diferencias significativas entre el estudiantado que cursó un bachillerato tecnocientífico del que lo 
hizo en una rama de artes, letras o mixto.
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Por último, en este análisis es necesario poner en primer plano aquellos resultados que pueden dar pistas acerca 
de aspectos que deben ser mejorados en la formación docente. Llaman la atención los resultados de los factores 
referidos a la “responsabilidad ambiental individual” y al “modelo socioeconómico imperante”, que presentan 
valores en torno al 3% (bastante inferiores al resto), y que reflejan una postura de desafección.

Discusión

De estos resultados se aprecia que conocer las actitudes ambientales del profesorado en formación inicial 
resulta de gran interés, así como lo es también entender la relación que existe entre estas actitudes y sus 
características y circunstancias personales. 

En este sentido, la investigación sugiere que algunas de estas particularidades pueden influir significativamente 
en la actitud de los futuros docentes hacia una EAT. En efecto, las mujeres muestran aquí una actitud más 
positiva que los hombres, resultado que señalan muchos otros estudios (Bord y O’Connor, 1997; Goldsmith, 
Feygina & Jost, 2013; Hunter, Hatch & Johnson, 2004) en los que, además, se indica que estas diferencias se 
basan en la teoría de socialización de género, es decir, en la existencia de discrepancias en la construcción de 
identidades a partir del sexo (McCright & Xiao, 2014; Olsson y Gericke, 2017). 

Respecto del estudio de la influencia que pueda tener el centro de procedencia preuniversitario, el estudiantado 
de centros públicos presentó en este estudio puntuaciones significativamente más altas que los alumnos provenientes 
de centros privados. En este caso parece no existir consenso en la literatura, ya que mientras algunas investigaciones 
muestran la presencia de una relación entre un nivel socioeconómico alto y una mayor preocupación ambiental 
(Marquart-Pyatt & Petrzelka, 2008; Stevenson, Peterson & Bondell, 2019), otras sin embargo resaltan el hecho 
de que esto no demuestra un mayor conocimiento ni un mejor comportamiento que los estudiantes de escuelas 
públicas (Barazarte Castro, Neaman, Vallejo y García Elizalde, 2014). Esta diversidad de resultados puede 
derivar de varios supuestos, por un lado, referentes a las características del contexto o al tipo de metodología 
empleada para acercar la educación ambiental a los estudiantes o, por otro, al hecho de que el personal docente 
de escuelas privadas en cierta medida puede tener condicionada su práctica educativa (Agirreazkuenaga, 2019). 
El carácter religioso del centro de formación, en tanto, también ha resultado significativo en este estudio: 
pesquisas previas han mostrado la misma variación en cuanto a la procedencia de centros preuniversitarios laicos 
(Arbuckle & Konisky, 2015), al concluir que las creencias religiosas pueden influir de manera negativa en las 
actitudes ambientales (Alkaher & Carmi, 2019).

En relación con la formación docente, este estudio sugiere que a medida que se avanza en la carrera de 
magisterio las actitudes ambientales mejoran. Otras investigaciones, sin embargo, muestran que ello no siempre 
es así (Álvarez-García et al., 2018; Pe’er, Goldman & Yavetz, 2007; Yavetz et al., 2009). Cuando hablamos de 
especialidades en la formación inicial, el futuro profesorado de Infantil de este estudio parece más sensibilizado 
que el de Primaria. Estudios como el de Yurt, Cevher-Kalburan y Kandır (2010) señalan que son escasas las 
referencias en la literatura a las actitudes ambientales del profesorado de Educación Infantil, ya que la mayoría 
se centra principalmente en el profesorado de Educación Primaria y Secundaria. Un estudio español (Ull et 
al., 2014) resalta la necesidad de reforzar las competencias en sostenibilidad como medio para promover el 
desarrollo sostenible en los grados de Educación Infantil y Primaria, para lo que señalan sería necesaria una 
reformulación de los planes de estudio. 

Otros aspectos que parecen tener cierta influencia son los estudios de los progenitores, los cuales han sido 
señalados a veces en la literatura como necesarios de considerar (Gifford & Nilsson, 2014), aun cuando en esta 
investigación mostraron un efecto limitado. 
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Por otra parte, al contrario de lo que se podría pensar, no se observan diferencias significativas entre el 
estudiantado que cursó un bachillerato tecnocientífico del que lo hizo en una rama de artes, letras o mixto. 
De esta forma, el profesorado en formación encuestado parece no tener una actitud más positiva por haber 
cursado materias relacionadas con la comprensión del medio natural respecto de aquellos que no lo han hecho. 
Aunque diversos estudios señalan diferencias (Müderrisoğlu & Altanlar, 2011; Tehrani, Karbassi, Monavari & 
Mirbagheri, 2010; Thapa, 1999) en las actitudes y comportamientos ambientales debido a la educación previa, en 
España los materiales curriculares tienden a reproducir el modelo de desarrollo actual, lo que sumado a la falta 
de formación específica del profesorado en temáticas medioambientales, lleva a que no se establezcan relaciones 
entre el modelo de consumo, el de producción y la necesidad de cambios en estos para promover el desarrollo 
sostenible (Hernández, Burgui, Velázquez y Corrales, 2018). A esto se suma que la educación ambiental no figura 
explícitamente como tal en los planes de estudio de la educación obligatoria, sino que aparece mencionada en 
los objetivos generales de los currículos de manera anecdótica. 

En cuanto al análisis de los resultados derivados de los factores, se aprecia la existencia de valores más bajos 
encontrados en ítems relacionados con la responsabilidad individual ante problemas ambientales y con aquellos 
referidos al modelo de desarrollo socioeconómico. Al parecer esta indiferencia puede estar relacionada con la 
falta de formación específica y de planes de estudios “ambientalizados”, que pongan el foco en la complejidad y 
rapidez de las interconexiones existentes entre los ecosistemas, las sociedades y las economías y den referencias 
de estas sinergias (Rieckmann, 2012; Ull et al., 2014). De hecho, los resultados relativos a la responsabilidad 
ambiental individual muestran que no parece existir un cambio de actitud significativo durante el proceso de 
formación y tampoco aparece el efecto de la titulación ni de la opción de bachillerato cursada. Así, estos aspectos 
deberían ser especialmente considerados en el diseño de modelos educativos enmarcados en una EAT.

Implicaciones educativas

Creemos que la recopilación de información como la de este estudio puede contribuir a desarrollar itinerarios 
didácticos que permitan la evolución de ideas, creencias y actitudes hacia modelos más comprometidos con el 
medio ambiente (Yus Ramos, 1993). A tal fin, estos nuevos modelos deben tener en cuenta el interés del futuro 
profesorado por un cambio metodológico y el papel del profesorado para una EAT, en la que las responsabilidades 
sociales e individuales marquen el contexto didáctico y sirvan como punto de partida para su diseño. 

En los últimos años han surgido numerosas propuestas metodológicas en esta dirección, que conllevan un 
aprendizaje de la EAT que une teoría y práctica educativa. Algunos ejemplos pueden ser los modelos de Cebrián 
y Junyent (2015) de resolución de problemas sociales y ambientales, y las ideas de Leal Filho, Shiel y Paco, 
(2016) de aprendizaje por proyectos. También son interesantes los planteamientos de ecometodología (Vega-
Marcote & Álvarez, 2012) y las experiencias de aprendizaje servicio como las de Barth, Adomßent, Fischer, 
Richter y Rieckmann (2014). Creemos que estas ideas son capaces de promover cambios en la educación del 
profesorado encaminados a formar maestros y maestras capaces de educar a un alumnado crítico, responsable 
y respetuoso con el medio ambiente y las personas.

Conclusiones

La educación y las escuelas deben hacer frente a los retos que suponen los problemas socioambientales. Desde 
esta perspectiva, la predisposición del profesorado hacia un enfoque transformador de la educación ambiental 
parece una señal de avance: por un lado, para superar al analfabetismo ambiental, caracterizado por la falta de 
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conocimientos acerca de la complejidad del funcionamiento del sistema Tierra y la escasa compresión en relación 
con la interdependencia entre los sistemas naturales y los modelos socioeconómicos y, por otro, replantearse su 
actitud y compromiso hacia los fundamentos que sustentan el desarrollo sostenible. 

En definitiva, este estudio ha permitido explorar cómo las características y circunstancias personales del 
profesorado pueden influir en sus actitudes ambientales que, tal y como señalan Skamp (2009), son muy 
importantes para poder conocer la evolución de las ideas y creencias que muestra el estudiantado en los diferentes 
niveles de educación. Así, los resultados permiten apreciar diferencias en relación con el sexo y el tipo de centro 
escolar preuniversitario, donde su carácter público/privado y su orientación religiosa son factores a tener cuenta. 
También son interesantes —sobre todo por sus implicaciones en la formación docente—, los datos obtenidos 
en relación con la modesta responsabilidad individual y la postura indiferente ante un modelo de desarrollo 
socioeconómico injusto e insostenible. Aunque también es necesario resaltar que todos estos resultados deben ser 
ampliados mediante estudios de tipo cualitativo y mixto en futuras investigaciones. Utilizar un enfoque cualitativo 
nos puede ayudar a conocer el significado que cada persona atribuye a su experiencia y, como resultado de ello, 
cómo la entiende y cómo la explica (Creswell, 2014), de forma que puede contribuir a estudiar en profundidad 
los datos obtenidos en el contexto de esta investigación y ayudar a explicar las discordancias con otros estudios.

De esta manera, las evidencias mostradas en esta y otras investigaciones en relación con la relevancia de integrar 
la EAT en la formación inicial del profesorado deben servir para mejorar la educación de una ciudadanía del 
siglo XXI que sea capaz de afrontar los problemas presentes y futuros, tanto a nivel local como global.

El artículo original fue recibido el 14 de mayo de 2020 
El artículo revisado fue recibido el 24 de julio de 2020 
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Apéndice

Escala de actitudes hacia la educación ambiental (Attitudes Scale toward Environmental Education, ASEE) 
(Pérez-Rodríguez, Varela-Losada, Álvarez-Lires & Vega-Marcote, 2017).

Datos básicos

Edad:            ☐ Menos de 18 años     ☐ 18-22 años     ☐ 22-30 años     ☐ Más de 30 años

Sexo:             ☐ Hombre     ☐ Mujer          

Titulación:    ☐ Grado en Educación Primaria     ☐ Grado en Educación Infantil

Curso (marcar solo el mayor):      ☐ 1º    ☐ 2º    ☐ 3º    ☐ 4º

Bachillerato cursado:                   ☐ Artes     ☐ Ciencias/Tecnología    ☐ Humanidades y Ciencias Sociales

Centro de procedencia:               ☐ Público     ☐ Concertado laico     ☐ Concertado religioso    
                                                    ☐ Privado laico     ☐ Privado religioso

Nivel de estudios de la madre:     ☐ Sin  estudios    ☐ Básicos    ☐ Secundarios    
                                                    ☐ Superiores

Nivel de estudios del padre:        ☐ Sin  estudios    ☐ Básicos    ☐ Secundarios    
                                                   ☐ Superiores

CUESTIONARIO. Lee con atención las siguientes afirmaciones y señala tu grado de acuerdo o desacuerdo

i1 Ante los problemas ambientales de nuestro tiempo es prioritario integrar la educación ambiental en la escuela

i2* Considero que no es prioritario que la educación ambiental trate el modelo socioeconómico actual basado en el consumo

i3 La educación ambiental debería trabajar especialmente el desarrollo de habilidades como el pensamiento crítico, la toma de 
decisiones reflexivas y la participación

i4* Considero que analizar problemas ambientales y buscar soluciones es demasiado complejo para el alumnado de primaria

i5* El alumnado pierde demasiado tiempo en buscar y analizar la información, es mucho más provechoso facilitarles la 
información ya seleccionada y analizada

i6 Para que la educación ambiental sea lo más efectiva posible debería existir un compromiso de toda la comunidad educativa

i7* No me parece que el comportamiento del profesorado sea un factor muy importante en el aprendizaje de valores ambientales

i8 Creo que incluir la educación ambiental en la escuela puede contribuir a cambiar el comportamiento ambiental de toda la 
comunidad

i9 Me parece importante que todo el profesorado reciba formación ambiental

i10* Creo que individualmente no tengo poder para solucionar los problemas ambientales

i11* El mejor indicador de la prosperidad de un país es su crecimiento económico

i12* Creo que el factor que más determina el bienestar de las personas es su renta

i13* Prefiero no saber cómo se han producido todos los bienes que consumo

i14* Prefiero un producto más barato aunque piense que se ha producido de forma irresponsable

i15* La gravedad del cambio climático ha sido exagerada

i16* Creo que el efecto del cambio climático sobre mi vida no es importante.

i17* La contaminación debida a la producción de energía es un mal menor, frente a los beneficios que reporta

i18* Me parece que utilizar el coche en desplazamientos privados no supone un gran aumento de los gases que producen el cambio 
climático

Nota: Los asteriscos indican que las respuestas al ítem se recodifican invirtiendo su orden.

Fuente: Elaboración propia


