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Resumen: Una creciente preocupación por la sostenibilidad se ha extendido en el sector de la 
educación superior provocando declaraciones institucionales, acciones específicas dirigidas a reducir 
el impacto medioambiental, o políticas de comunicación orientadas a profesores y estudiantes. Sin 
embargo, la lentitud con que las instituciones que operan en este sector están adaptando sus curricula 
resulta frustrante, tanto más cuando se tiene en cuenta la esperanza depositada en la educación y su 
capacidad para sensibilizar y formar a los individuos llamados a liderar nuestra sociedad en el futuro. 
Los obstáculos que dificultan la sostenibilización curricular se han convertido así en materia de 
investigación. En este artículo se expone una investigación sobre: a) obstáculos a la sostenibilización 
curricular percibidos por el profesorado y b) relación entre la formación y la sensibilización del 
profesorado (actitudes y autopercepción de competencia para la sostenibilidad). 
Palabras clave: Educación para el desarrollo sostenible; sostenibilización curricular; docente; 
actitud; formación; educación superior; obstáculos; desarrollo sostenible 
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Barriers to the integration of sustainability in the Spanish university curricula 
Abstract: A growing concern for sustainability has extended to the higher education sector resulting 
in institutional statements, specific actions with the goal of reducing the environmental impact, or 
communication policies aimed at lecturers and students. However, the slow pace by which the 
institutions operating in this sector are adapting their curricula is frustrating, even more so, when 
considering the hope towards education and its ability for sensitizing and educating the future 
leaders of our society. The obstacles hindering the introduction of sustainability in the university 
curricula have thus become a matter of research. This article presents an investigation on: a) 
obstacles to curricular sustainability perceived by teachers and b) relationship between teacher 
training and awareness (attitudes and self-perception of competence for sustainability). 
Keywords: Education for sustainable development; curricular sustainability; lecturer; attitudes; 
training; higher education; barriers; sustainable development 
 
Obstáculos à sustentabilidade curricular na universidade espanhola 
Resumo: Uma crescente preocupação com a sustentabilidade se difundiu no setor de ensino 
superior, causando declarações institucionais, ações específicas destinadas a reduzir o impacto 
ambiental ou políticas de comunicação voltadas para professores e alunos. No entanto, a lentidão 
com que as instituições que atuam neste setor estão adaptando seus currículos é frustrante, ainda 
mais quando se considera a esperança da educação e sua capacidade de sensibilizar e treinar os 
indivíduos que liderarão nossa sociedade e o futuro. Os obstáculos que dificultam a sustentabilidade 
curricular tornaram-se, portanto, um tema de pesquisa. Este artigo apresenta uma pesquisa sobre: a) 
obstáculos à sustentabilidade curricular percebidos pelos professores e b) relação entre a formação e 
a conscientização dos professores (atitudes e autopercepção de competência para a sustentabilidade). 
Palavras-chave: Educação para o desenvolvimento sustentável; sustentabilidade curricular; 
professor; atitude; Treinamento; Educação superior; obstáculos; desenvolvimento sustentável 

 

 
Obstáculos a la Sostenibilización Curricular en la Universidad Española  

 
El 28 de noviembre de 2019, el Parlamento Europeo declaró la emergencia climática en la 

Unión Europea, e instó a la Comisión Europea y a los países miembros a adoptar inmediatamente 
las medidas necesarias para afrontarla. Esta declaración es una evidencia más de que, en las 
sociedades desarrolladas europeas, la preocupación por la sostenibilidad se ha integrado en el 
discurso y en la agenda política, está impulsando a modificar conductas individuales y sociales, y se 
ha convertido en parte integrante del universo simbólico de nuestras sociedades. A pesar de todo 
ello, la educación superior parece no haber encontrado el modo de integrar el problema más 
acuciante para la humanidad en sus propuestas formativas.  

A las Instituciones de Educación Superior (IES) se les asigna un papel trascendental en la 
transformación de la sociedad (Antúnez et al., 2017; Aznar et al., 2011), tanto por su impacto en la 
formación de los miembros de un segmento cada vez más amplio de la sociedad1, como por su 

                                                

1 En 2018 el 38,6% de la población adulta (25-64 años) de los países de la OCDE había completado algún 
tipo de estudios terciarios, incluyendo la educación terciaria no universitaria de ciclo corto; en España era el 
37,3%. Las actuales tasas de acceso a la educación terciaria (64,9% en la OCDE y 78,9% en España) y las 
tasas de finalización del grado (80% en España) anticipan que en el futuro la población con estudios 
universitarios crecerá aún más y muy probablemente será mayoritaria en buena parte de los países 
desarrollados, incluyendo España. Todos los datos proceden de OCDE (2019). 
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influencia en las personas con poder de decisión en los asuntos económicos y políticos. Sin 
embargo, el protagonismo que la Organización de Naciones Unidas (ONU) viene otorgando al 
sector (Naciones Unidas, 2012) no se ha visto correspondido con transformaciones profundas en los 
sistemas educativos nacionales (Cotton et al., 2009; Nagata, 2017; Nomura y Abe, 2010).  

La universidad española no constituye una excepción. Investigaciones recientes (Azcárate et 
al., 2016; Bautista-Cerro y Díaz González, 2017; Valderrama-Hernández et al., 2019) sugieren que, a 
pesar del esfuerzo de la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE), y al 
margen de las declaraciones formales, los cambios curriculares realizados han sido insuficientes. Para 
explicar la tibieza con la que las IES han afrontado el reto de la sostenibilización curricular, se ha 
recurrido con frecuencia al argumento de que existen obstáculos que se oponen a ella, obstáculos 
que han sido objeto de identificación, descripción y categorización.  

En este artículo se abordan estas cuestiones a partir de las percepciones del profesorado de 
las universidades españolas sobre dichos obstáculos. También se valora específicamente la medida 
en que la formación del profesorado puede removerlos, y se juzga la influencia que ejercen las 
acciones formativas del profesorado en sus competencias así como en sus actitudes hacia la 
sostenibilización curricular.  
 

Los Obstáculos a la Sostenibilización Curricular: Un Repaso de la Literatura 
 

En 1999, cuando la postura de la ONU en este campo aún estaba definiéndose, Córtese 
reconocía que en la gran mayoría de los centros universitarios estadounidenses no había tenido lugar 
ningún avance real en materia de sostenibilización curricular (Cortese, 1999, p. 10). Una valoración 
muy similar, en este caso referida al Reino Unido, pudo leerse en Dawe, Jucker y Martin (2005), 
justo al inicio del Decenio de la Educación para el Desarrollo Sostenible, que estableció los objetivos 
de la ONU en este campo. También, en Christie, Miller, Cooke y White (2015), con respecto a la 
universidad australiana, al finalizar la década.  

Cuando se consideran conjuntamente estos y otros diagnósticos (Kieu et al., 2016; Nagata, 
2017), queda patente la evidencia de una excepcional dificultad en la transformación de los curricula 
que sólo puede explicarse por la existencia de obstáculos que se oponen a ella y que aún no han 
podido eliminarse. Estas barreras pueden ordenarse en dos grandes categorías, una derivada de las 
características de los agentes que participan en la educación y otra que se refiere al contexto en el 
que estos actúan.  

Los principales agentes implicados en la enseñanza universitaria son el profesorado, el 
alumnado y los órganos gestores de las IES. Algunos analistas contemplan la posibilidad de que 
todos ellos menosprecien los problemas relacionados con la sostenibilidad (Velázquez et al., 2005). 
De hecho, en el caso de los docentes, podría deberse simplemente a que considerasen que la 
sostenibilidad, aun siendo un tema importante por sí mismo, no debería tratarse en la enseñanza 
superior (McKeown-Ice, 2000; Reid y Petocz, 2006). Sin embargo, esta hipótesis choca con las 
declaraciones del profesorado, que por lo general suele manifestarse concernido por la sostenibilidad 
y a favor de las medidas de carácter político e institucional que la garanticen (Cotton et al., 2007; Ull 
et al., 2014). Lo mismo ocurre con el estudiantado, que en los sondeos suelen manifestar inquietudes 
y posiciones semejantes con respecto a la sostenibilidad (Boarin et al., 2020; Solís-Espallargas et al., 
2019).  

En el caso de los docentes hay otras dos características actitudinales que podrían actuar 
como barreras. La primera es la reticencia de los académicos a transmitir valores a los estudiantes o a 
condicionar su forma de pensar, por considerarlas una forma de adoctrinamiento (Ashley, 2005; 
Wals y Jickling, 2002). La segunda es la tendencia del profesorado al inmovilismo (Velazquez et al., 
2005). 
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Para algunos analistas, el problema está en que el profesorado no ha entendido 
correctamente el sentido de la educación para el desarrollo sostenible (Cotton et al., 2007; Lozano, 
2006; Velazquez et al., 2005). Parte de este colectivo podría no haber captado la necesaria 
imbricación de lo medioambiental, lo económico y lo político-social para lograr la comprensión de 
los problemas de sostenibilidad (Jones et al., 2010, p. 9; Littledyke y Manolas, 2010, p. 287); lo cual 
podría traducirse en el convencimiento de que la sostenibilidad no mantiene relación con su 
particular campo de conocimiento (Reid & Petocz, 2006).  

Por último, otros autores señalan que el problema para la inclusión de la sostenibilidad en los 
curricula podría ser consecuencia de la escasa información del profesorado (Velázquez et al., 2005) o 
de su deficiente formación en todo lo relativo a la aplicación de los modelos de educación para el 
desarrollo sostenible (McKeown-Ice, 2000). 

El segundo grupo de factores potencialmente obstaculizadores de la sostenibilización de la 
docencia universitaria recoge los aspectos contextuales, como la sobrecarga de los curricula (Cotton et 
al., 2007; Dawe et al., 2005) o el exceso de trabajo de los docentes (Aznar-Minguet et al., 2014; 
Velazquez et al., 2005). Algunas de estas circunstancias no se encuentran desligadas de las actitudes o 
de las características de los actores. Por el contrario, lo habitual es que mantengan con ellas una 
relación dialéctica. Por ejemplo, la ausencia de directrices institucionales para la sostenibilización de 
los curricula (Velazquez et al., 2005), que es una condición habitual en las instituciones educativas, no 
contribuye a impulsar una transformación consistente de los curricula y, al mismo tiempo, puede estar 
reflejando el desinterés de los órganos gestores en este campo.  

En el grupo de los factores contextuales es interesante distinguir los de carácter estructural 
de otros que constituyen circunstancias que fácilmente se podrían modificar bajo condiciones 
estructurales adecuadas. Por ejemplo, la insuficiencia de materiales y recursos pedagógicos se 

resolvería con rapidez en un contexto que otorgase más importancia a la transformación 
curricular y reconociese el trabajo de quienes diseñan este tipo de recursos.  

Por el contrario, algunas barreras tienen un carácter netamente estructural y están ligadas, 
por ejemplo, al modelo de gestión del trabajo académico tradicional en las IES: el modelo colegial; 
un modelo que, en aras a la libertada de cátedra, transfiere a cada académico la responsabilidad y la 
autoridad asociadas al diseño y ejecución de su trabajo, bajo el supuesto de que su formación 
disciplinar y su adhesión a los valores académicos son condiciones suficientes para asegurar que sus 
decisiones sean coherentes con los objetivos de la institución para la que trabaja (Dearlove, 1997; 
Millet, 1962).  

Otros mecanismos de coordinación, como la estandarización del trabajo o la jerarquización 
de la autoridad, que se emplean habitualmente en buena parte de la industria y otros sectores de la 
administración pública, tienen una limitada eficacia en las IES. Una consecuencia de este carácter 
heterárquico (Viebahn, 2002) de las IES es la dificultad para imponer en ellas los objetivos de una 
planificación centralizada o, en el contexto del diseño curricular, para regular una transición 
consistente hacia la sostenibilización de los curricula.  

Otra característica de la organización del trabajo académico es la compartimentación de las 
actividades en disciplinas científicas independientes entre sí. Según Bess (1988), éste es un rasgo 
derivado de las necesidades de la investigación, que durante largo tiempo se ha desarrollado en 
compartimentos disciplinares más o menos estancos. Los hábitos en la investigación se habrían 
trasladado a la docencia, según esta hipótesis, provocando una separación de los conocimientos, de 
los métodos y de las disciplinas que es particularmente nociva en el caso de la enseñanza de la 
sostenibilidad, un modelo educativo que requiere un enfoque multidisciplinar en consonancia con el 
carácter integrado de los problemas medioambientales, todos ellos con dimensiones múltiples: 
ecológicas, económicos y socio-políticos.  
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En todo caso, los modelos de gobierno y gestión en las IES han sufrido un proceso de 
intensa transformación en las últimas décadas. Las IES han ganado en autonomía, sus órganos de 
gestión actúan de un modo más discrecional y han tendido a profesionalizarse (Deem y Brehony, 
2005); mientras tanto, las estructuras se han burocratizado y las unidades tecnoestructurales han 
proliferado en las universidades (Olaskoaga-Larrauri et al., 2019; Rhoades y Sporn, 2002). Por otro 
lado, se demanda de los académicos una mayor coordinación, que trascienda las barreras 
disciplinares y departamentales, para hacer frente a las necesidades de los nuevos modelos de 
generación y difusión de conocimiento (Nowotny et al., 2003).  

Esta última tendencia representa, a priori, un cambio favorable desde el punto de vista de la 
innovación docente que requiere el desarrollo sostenible, fenómeno intrínsecamente multidisciplinar, 
de forma que sus principios y valores queden asumidos en los curricula universitarios. La primera, en 
cambio, presenta un carácter más ambivalente. Desde el punto de vista de la sostenibilización 
curricular, las novedades en la gestión académica solamente suponen una traslación de 
responsabilidad, desde los académicos hacia los órganos de gestión, sin que exista garantía de que 
ello vaya a facilitar la transformación curricular. De hecho, Velazquez et al. (2005) sostienen que la 
burocratización y la mercantilización de las IES no ayudan a la sostenibilización porque impulsan a 
los gestores a preterir cualquier objetivo que no sea el de la búsqueda de la rentabilidad económica, y 
a primar las fuentes de ingresos en el mercado.  

En resumen, la literatura sobre los obstáculos que se oponen a la sostenibilización curricular 
ofrece un variado catálogo de factores. Sin embargo, algunos de estos factores presentan un 
marcado carácter circunstancial, y en ocasiones tampoco queda claro si el efecto que ejercen es 
positivo o negativo. En estas circunstancias tiene interés conocer las opiniones de los actores que 
protagonizan, y observan, el fenómeno de cerca. Ese es el objeto de este artículo, que se basa en un 
sondeo realizado entre el profesorado de las universidades españolas. Los objetivos específicos de la 
investigación son: 

a) Describir las opiniones del profesorado sobre la presencia de obstáculos a la 
sostenibilización curricular en las universidades españolas. 

b) Medir la extensión de las actitudes favorables de dicho profesorado hacia la 
sostenibilización curricular. 

c) Comprobar si las acciones formativas dirigidas al profesorado influyen en sus 
actitudes hacia la sostenibilización curricular.  

 

Datos y Metodología 
 

La investigación en que se basa este artículo es de carácter empírico no experimental y en ella 
se combinan elementos descriptivos y relacionales. Su enfoque es cuantitativo y se apoya en un 
cuestionario diseñado específicamente para la ocasión.  

El cuestionario se pasó a una muestra de la población formada por la totalidad del 
profesorado que trabaja en las universidades españolas, públicas y privadas, con docencia presencial. 
El tamaño muestral se estableció anticipando una tasa de respuesta de en torno al 30%, que suele ser 
habitual en este tipo de sondeos (Cardoso et al., 2013; Olaskoaga-Larrauri et al., 2019). Se pretendía 
que la muestra final comprendiese en torno a 1100 individuos (tamaño mínimo para una muestra 
representativa en condiciones de muestreo aleatorio simple). 

La selección de las unidades muestrales se llevó a cabo mediante muestreo polietápico. En 
una primera etapa se seleccionaron todas las universidades españolas con docencia presencial 
excepto una, de cuyos profesores no pudo obtenerse información de contacto. La muestra se 
repartió entre estas universidades de manera proporcional al número de profesores en su plantilla. 
En la segunda etapa, en cada universidad se eligieron al azar tantos departamentos como el resultado 
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de dividir la muestra asignada a dicha universidad entre diez. Finalmente, en cada departamento se 
eligieron diez docentes también al azar.  

La información se obtuvo mediante encuesta. El encuestado se llevó a cabo por medios 
telemáticos. Cada individuo seleccionado recibió un correo electrónico personalizado con un vínculo 
al cuestionario. Se enviaron varios recordatorios y finalmente se obtuvieron 1094 respuestas, lo cual 
representa una tasa de respuesta del 33%. No se descartan sesgos de selección, producto de una 
mayor propensión a responder a la encuesta por parte de los docentes más sensibles a los problemas 
de sostenibilidad.  

En sentido contrario, son datos que informan a favor de la representatividad de la muestra: 
a) el número de respuestas supera el tamaño mínimo para una muestra representativa en condiciones 
de muestreo aleatorio simple; b) las características de los académicos encuestados representan 
adecuadamente a las del conjunto de los docentes en las universidades españolas; y c) no se perciben 
diferencias significativas entre los individuos que respondieron inmediatamente a la encuesta y los 
que lo hicieron tras varios recordatorios.  

 
Tabla 1 

Características de los individuos de la muestra y de la población (%) 

Distribución  Muestra Población 

Sexo Hombre  55 59 

 Mujer 45 41 

Rama enseñanza Artes y Humanidades 14 12 

 Ciencias 16 15 

 Ciencias de la salud 18 19 

 Ciencias sociales y jurídicas 37 32 

 Ingeniería y arquitectura 15 20 

  Otro 0 2 

Categoría profesional Contrato Indefinido 71 57 

 Contrato de duración determinada 26 43 

 Otras situaciones 3 0 

Dependencia Universidad Pública  82 86 

 Universidad Privada  18 14 

Fuente: Elaboración propia 

 
El cuestionario fue diseñado por los autores del artículo y se sometió a un panel de expertos 

y a una prueba piloto. Contiene varias secciones y en ellas los ítems se presentan como escalas de 
Likert con cinco categorías de respuesta: “completamente de acuerdo”, “de acuerdo”, “ni de acuerdo 
ni en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “completamente en desacuerdo”. Para este artículo se 
emplearon las siguientes secciones y escalas: 

Una sección sobre los obstáculos que dificultan la sostenibilización curricular (9 ítems). 
La sección se redactó a partir de varias investigaciones previas (Antúnez et al., 2017; Barrón et al., 
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2010; Brinkhrust et al., 2011; Ceulemans y De Prins, 2010; Christie et al., 2015; Velazquez et al., 
2005).  

Una segunda sección en la que cada docente autoevalúa el grado en que dispone de las 
aptitudes necesarias para la incorporación de la sostenibilidad en sus asignaturas. Esta 
sección se inspira en APROSOS, una herramienta de autodiagnóstico elaborada a instancias de la 
CRUE.  

La tercera contiene una escala de actitudes hacia la sostenibilización curricular 
diseñada por los autores. Los ítems que componen la escala se incluyen en la tabla 5.  

La cuarta sección contiene un instrumento, diseñado por los autores, y destinado a medir el 
grado en que cada docente está aplicando la enseñanza para el desarrollo sostenible en su 
tarea docente. 

La tabla 2 resume algunas características de las escalas empleadas. Para la aplicación del 
Análisis de Componentes Principales (ACP) las categorías de respuesta se transformaron en valores 
numéricos (desde “muy en desacuerdo=1; hasta “muy de acuerdo=5). Los valores de confiabilidad 
se encuentran por encima de los umbrales convencionales (Hair et al., 2010).  

 
Tabla 2 

Características de las escalas 
 

Escala 
 de 

Cronbach 

Nº de 
ítems 

Nº de factores 
(derivados de ACP) 

Variabilidad 
explicada (%) 

Autoevaluación de 
aptitudes. 

0,84 6 1 62 

Actitudes hacia la 
sostenibilidad curricular. 

0,91 6 1 70 

Aplicación de enseñanza 
para el desarrollo 
sostenible.  

0,93 8 1 68 

Fuente: Elaboración propia     

 
Resultados 

 
 

Obstáculos a la Sostenibilización Curricular según el Profesorado Universitario 
 

Este trabajo aborda la cuestión de las barreras a los procesos de sostenibilización curricular 
desde el punto de vista de los docentes, que son actores en dichos procesos. Es cierto que no son los 
únicos actores, puesto que en la renovación de los curricula participan también órganos gestores y 
estudiantes (directa o indirectamente); sin embargo, es preciso admitir que el profesorado constituye 
el grupo de actores más determinante en el resultado final.  

En la tabla 3 se exponen algunas circunstancias que la literatura ha calificado como barreras 
en el proceso de sostenibilización curricular. Junto a ellas se muestra el porcentaje de docentes que 
declara estar de acuerdo o muy de acuerdo con que dichas barreras actúan en el contexto de su 
trabajo.  

Las respuestas sorprenden porque a primera vista se diría que se desprende de ellas un 
elevado grado de autocrítica: la mayoría de los consultados (73%) opina que es el propio 
desconocimiento de los docentes lo que dificulta la transformación curricular. Sin embargo, una 
lectura más detenida de las respuestas revela que, aun admitiendo sus responsabilidades, los 
académicos consideran que otras circunstancias ajenas a ellos mismos pueden explicar su ineptitud. 
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En otras palabras, si casi dos tercios del profesorado reconoce su falta de formación y experiencia, la 
mayoría de los que opinan así considera también que los docentes están sometidos a una carga de 
trabajo excesiva y que no han recibido ni la formación, ni la información, ni el asesoramiento que 
necesitaban.  

 
Tabla 3 

Percepción de los docentes sobre la presencia de barreras a la sostenibilidad curricular en la universidad española 
 

 
Individuos que se 
declaran (muy) de 

acuerdo (%) 

La falta de formación y experiencia en educación para el desarrollo sostenible 
por parte del profesorado.  

73 

La excesiva carga de trabajo del profesorado, que no le permite dedicar el 
tiempo necesario para adaptar su(s) asignatura(s) a las exigencias de la 
educación para el desarrollo sostenible.  

67 

La insuficiencia de acciones de comunicación, información, formación y 
asesoramiento al profesorado por parte de los órganos gestores.  

65 

La falta de apoyo de los gestores universitarios para incorporar el desarrollo 
sostenible en la educación superior.  

62 

El desconocimiento por parte del profesorado de todo lo relacionado con el 
desarrollo sostenible.  

60 

La falta de textos y otro material didáctico específico para tratar el desarrollo 
sostenible. 

57 

El exceso de alumnado, que condiciona la posibilidad de aplicar los métodos 
de aprendizaje apropiados para la educación para el desarrollo sostenible. 

51 

El desinterés hacia el desarrollo sostenible por parte del profesorado. 42 

El desinterés hacia el desarrollo sostenible por parte de las y los estudiantes. 36 

Fuente: Elaboración propia 
 

Por otro lado, sería frívolo catalogar de mera excusa la carga de trabajo que sufre el 
profesorado. Como señalan Aznar-Minguet et al., (2014, p. 147), durante la última década, el 
profesorado de la universidad española ha sufrido una presión “excesiva” derivada de la necesidad 
de adaptar los planes de estudio al Espacio Europeo de Educación Superior. Durante ese proceso 
los docentes pudieron, al menos, apoyarse en los cursos de formación organizados por sus 
universidades, y contaron con la implicación de los órganos gestores que, en ocasiones, más que 
apoyar, presionaron para que la adaptación fuese lo más rápida y eficaz posible. En el caso de la 
sostenibilización curricular, en cambio, los programas de formación del profesorado han tenido un 
alcance menor. Según los resultados de nuestra encuesta, no más del 12,6% del profesorado recibió 
formación relacionada con la sostenibilización curricular; y un tercio de ellos valoró que la 
formación recibida no había sido útil.  
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Esta falta de formación se deja notar en el modo en que los propios docentes evalúan su 
capacidad para incorporar en sus asignaturas algunas de las características que se solicitan a un 
curriculum enfocado hacia la sostenibilidad (tabla 4).  

 
Tabla 4 

Autopercepción de la capacidad para poner en práctica cambios en los curricula 
 

 
Individuos que se 
declaran (muy) de 

acuerdo (%) 

Conozco metodologías de enseñanza como el método de casos, los debates, 
los juegos de rol, el aprendizaje-servicio y otras similares y creo que son 
sencillas de entender y de aplicar en los temas relacionados con la 
sostenibilidad. 

49 

He rediseñado o soy capaz de rediseñar sin demasiado esfuerzo los contenidos 
de mi(s) asignatura(s) para que incluyan de manera coherente aspectos 
relacionados con el desarrollo sostenible. 

46 

Me siento capaz de reproducir sin demasiado esfuerzo el carácter holístico e 
interdisciplinar del desarrollo sostenible en el contexto de mi(s) asignatura(s). 

41 

Es sencillo localizar y seleccionar materiales y recursos adecuados para tratar 
aspectos relacionados con el desarrollo sostenible en la(s) asignatura(s) que 
imparto. 

33 

Los sistemas de evaluación de mi(s) asignatura(s) han sido modificados o 
podrían modificarse fácilmente para incorporar la evaluación de competencias 
y actitudes del estudiante relacionadas con el desarrollo sostenible. 

31 

No me costaría demasiado convencer a personas de ámbitos diferentes del 
universitario (asociaciones, organizaciones políticas, etcétera) para que 
participen en actividades académicas donde se traten problemas relacionados 
con el desarrollo sostenible. 

31 

Fuente: Elaboración propia  
 

De estas respuestas se deduce que solo la mitad (49%) del profesorado cree disponer del 
conocimiento y la capacitación para aplicar las metodologías adaptadas a la enseñanza de la 
sostenibilidad. Menor aún es el número de académicos que se considera capaz de rediseñar los 
contenidos de la asignatura (46%) o de adoptar en ella el necesario enfoque interdisciplinar (41%). El 
panorama es aún menos halagüeño cuando se consideran otros aspectos, como la modificación de 
los sistemas de evaluación (31%) o la inclusión en las actividades académicas de personas ajenas a la 
academia que aporten puntos de vista diferentes (31%).  

Más allá de los factores directamente relacionados con el profesorado, los encuestados 
señalaron mayoritariamente (tabla 3) la responsabilidad de los gestores; por lo tímido de su apoyo 
(62%) u otras circunstancias, como la falta de materiales didácticos (57%). En cambio, la hipótesis 
de que las dificultades para la sostenibilización están relacionadas con la falta de concienciación de 
profesores y estudiantes, no resulta mayoritaria (42% y 36%, respectivamente). Es, sin embargo, 
relativamente alta si se considera que una amplia mayoría de los individuos que respondieron a la 
encuesta se declararon preocupados (96%) por el desarrollo sostenible e informados sobre el tema 
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(81%). La aparente paradoja que entrañan estas cifras podría deberse a un sesgo de selección de la 
muestra, es decir a que en la muestra se encuentre sobrerrepresentado el profesorado comprometido 
con el objetivo de la sostenibilidad y favorable a la sostenibilidad curricular. Entre los individuos que 
respondieron al cuestionario es posible que estén sobrerrepresentados los docentes interesados por 
el desarrollo sostenible, y que estos perciban falta de interés por el tema entre sus colegas. En otras 
palabras, es razonable pensar que en este caso los docentes no están siendo duros jueces de sí 
mismos, sino de sus compañeros.  
 

La Influencia de la Formación en las Actitudes y en las Aptitudes del Profesorado 
 

Si las barreras a la sostenibilización curricular están asociadas a la falta de preparación del 
profesorado es natural preguntarse si los problemas identificados podrían resolverse mediante 
acciones formativas dirigidas a dicho colectivo. En general, la formación ejerce un doble efecto en 
los individuos: modifica sus aptitudes hacia determinados objetos simbólicos, y mejora su 
competencia para tratar determinados problemas.  

Esta investigación ha servido para reunir evidencias de ambos efectos en relación con la 
formación específica sobre modelos educativos para el desarrollo sostenible (tablas 5 a 7). En todas 
ellas se utilizan pruebas de independencia Chi2, diseñadas del siguiente modo: los individuos se han 
dividido en dos grupos, en función de si han recibido o no formación, y también se agrupan en dos 
conjuntos, según sus respuestas a cada uno de los ítems: por un lado, los que se han declarado de 
acuerdo o muy de acuerdo y, por otro, todos los demás. Cuando la prueba es significativa (p<0.01) 
se puede descartar la independencia entre estas dos tipologías, lo que se interpreta como evidencia 
de que el grupo de los que han recibido formación presenta una propensión diferente a manifestarse 
de acuerdo con los ítems con respecto al de quienes no la han recibido. Las propensiones de ambos 
grupos también se muestran en las tablas.  

La tabla 5 recoge la frecuencia de las actitudes favorables a la introducción de la educación 
para el desarrollo sostenible en los curricula universitarios. Se encuentran diferencias significativas en 
todos los ítems, siempre en el mismo sentido: los docentes que han recibido formación son más 
propensos a manifestarse favorablemente sobre la sostenibilización curricular.  

 
Tabla 5 

Actitudes hacia la sostenibilización curricular. Porcentaje de individuos que se declaran de acuerdo o muy de acuerdo 
con cada ítem  
 

 
No  

han recibido 
formación  

Sí  
han recibido 

formación  

Significatividad 
(p) de la Prueba 

Chi2 

Estoy a favor de la incorporación de la 
educación para el desarrollo sostenible en 
las universidades. 
 

82,9 92,5 0,004 

Considero que todos los estudiantes 
universitarios deberían recibir formación en 
materia de desarrollo sostenible. 
 

81,1 90,3 0,009 

Estoy dispuesto/a a enfocar el contenido, 
la metodología y la evaluación de mi(s) 
asignatura(s) para adecuarlas a la educación 
para el desarrollo sostenible. 
  

59,6 76,1 0,000 
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Tabla 5 cont. 

Actitudes hacia la sostenibilización curricular. Porcentaje de individuos que se declaran de acuerdo o muy de acuerdo 
con cada ítem  

 

 
No han 
recibido 

formación 

Sí han 
recibido 

formación 

Significatividad 
(p) de la Prueba 

Chi2 

Estoy dispuesto/a a trabajar en un grupo 
de trabajo, con un experto en desarrollo 
sostenible y otro en metodología, para 
adecuar mi(s) asignatura(s) a la educación 
para el desarrollo sostenible.  

56,0 69,4 0,003 

Creo que la Agencia Nacional de 
Evaluación de la Calidad y Acreditación 
(ANECA), y sus equivalentes en las 
Comunidades Autónomas, deberían tener 
en cuenta la incorporación del desarrollo 
sostenible a la hora de evaluar las 
titulaciones.  

50,3 66,4 0,000 

Creo que la Agencia Nacional de 
Evaluación de la Calidad y Acreditación 
(ANECA), y sus equivalentes en las 
Comunidades Autónomas, deberían tener 
en cuenta la experiencia en la aplicación de 
la educación para el desarrollo sostenible de 
los docentes a la hora de evaluarles o 
acreditarles.  

41,6 61,9 0,000 

Fuente: Elaboración propia 

 
Las diferencias entre los docentes formados y los que no lo han sido son aún más acusadas 

cuando se considera el efecto de la formación en la autopercepción que tienen los docentes de su 
capacidad para adaptarse a un nuevo modelo educativo que integre la sostenibilidad en los curricula 
(tabla 6). En algunos ítems el efecto es tan fuerte que la formación multiplica por un factor de 1,7 la 
probabilidad de que el docente que la recibe se sienta capaz de afrontar los cambios. Así ocurre, por 
ejemplo, en el caso de la necesaria adaptación de los sistemas de evaluación.  
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Tabla 6 

Autopercepción de capacidad para poner en práctica cambios en los curricula.  
Porcentaje de individuos que se declaran de acuerdo o muy de acuerdo con cada ítem 
 

 
No  

han recibido 
formación  

Sí  
han recibido 

formación  

Significatividad 
(p) de la Prueba 

Chi2 

He rediseñado o soy capaz de rediseñar sin 
demasiado esfuerzo los contenidos de mi(s) 
asignatura(s) para que incluyan de manera 
coherente aspectos relacionados con el 
desarrollo sostenible. 

42,6 65,9 0,000 

Es sencillo localizar y seleccionar materiales 
y recursos adecuados para tratar aspectos 
relacionados con el desarrollo sostenible en 
la(s) asignatura(s) que imparto. 

30,5 49,3 0,000 

Me siento capaz de reproducir sin 
demasiado esfuerzo el carácter holístico e 
interdisciplinar del desarrollo sostenible en 
el contexto de mi(s) asignatura(s). 

38,1 60,9 0,000 

Conozco metodologías de enseñanza como 
el método de casos, los debates, los juegos 
de rol, el aprendizaje-servicio y otras 
similares y creo que son sencillas de 
entender y de aplicar en los temas 
relacionados con la sostenibilidad. 

46,2 68,1 0,000 

No me costaría demasiado convencer a 
personas de ámbitos diferentes del 
universitario (asociaciones, organizaciones 
políticas, etcétera) para que participen en 
actividades académicas donde se traten 
problemas relacionados con el desarrollo 
sostenible. 

28,2 48,9 0,000 

Los sistemas de evaluación de mi(s) 
asignatura(s) han sido modificados o 
podrían modificarse fácilmente para 
incorporar la evaluación de competencias y 
actitudes del estudiante relacionadas con el 
desarrollo sostenible. 

28,5 48,9 0,000 

Fuente: Elaboración propia 

 
Finalmente, la tabla 7 muestra el efecto de la formación directamente en la renovación de los 

curricula. También en este caso resulta estadísticamente significativo en todos los ítems, y, en algunos 
de ellos, las diferencias en el porcentaje de individuos que se declaran de acuerdo con el ítem son 
bastante importantes. De acuerdo con estos datos, el porcentaje de docentes que formula criterios 
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de evaluación explícitamente relacionados con la sostenibilidad resulta ser el doble cuando se ha 
recibido formación específica en este campo, y algo similar sucede con la utilización de materiales y 
recursos o con la aplicación de las metodologías de enseñanza adaptados a la educación para la 
sostenibilidad.  
 
Tabla 7 

Aplicación efectiva de sostenibilización curricular. Porcentaje de individuos que se declaran de acuerdo o muy de 
acuerdo con cada ítem 
 

 
No  

han recibido 
formación  

Sí  
han recibido 

formación  

Significatividad 
(p) de la Prueba 

Chi2 

Cuando planifico los contenidos de la 
asignatura tengo en cuenta la importancia 
de incluir aspectos de sostenibilidad y 
encuentro el modo de integrarlos de forma 
coherente. 

35,2 58,2 0,000 

Cuando selecciono el material y los 
recursos para la asignatura incluyo alguno/s 
relacionado/s específicamente con la 
sostenibilidad.  

37,5 66,4 0,000 

Entre los temas que ofrezco a los 
estudiantes para la realización de trabajos 
individuales o grupales, Trabajos de Fin de 
Grado y Trabajos de Fin de Máster, se 
encuentran temas relacionados con la 
sostenibilidad. 

37,2 64,9 0,000 

Abordo mi práctica docente desde una 
visión interdisciplinar integrando distintos 
ámbitos de conocimiento para comprender 
los problemas relacionados con el 
desarrollo sostenible. 

40,0 64,9 0,000 

Aplico metodologías variadas de enseñanza 
como el método de casos, los debates, los 
juegos de rol, el aprendizaje-servicio, 
etcétera, diseñados para que las y los 
estudiantes practiquen la reflexión, el 
pensamiento crítico y la acción en temas 
relacionados con la sostenibilidad.  

36,8 64,9 0,000 

Los valores de sostenibilidad 
(responsabilidad, equidad, compromiso, 
cooperación, solidaridad, etc.) impregnan 
mis intervenciones y evaluaciones durante 
el proceso de enseñanza-aprendizaje.  

48,9 66,4 0,000 
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Tabla 7 cont. 

Aplicación efectiva de sostenibilización curricular. Porcentaje de individuos que se declaran de acuerdo o muy de 
acuerdo con cada ítem 

 

 
No han 
recibido 

formación  

Sí han 
recibido 

formación  

Significatividad 
(p) de la Prueba 

Chi2 

Considero objeto de evaluación en mi 
asignatura, tanto contenidos conceptuales, 
como procedimentales, y también actitudes 
y valores explícitamente relacionados con la 
sostenibilidad. 

27,3 47,0 0,000 

Formulo criterios de evaluación 
explícitamente relacionados con la 
sostenibilidad y los doy a conocer a mis 
estudiantes.  

16,9 32,8 0,000 

Fuente: Elaboración propia 
 

 
Conclusiones 

 

En este artículo se han identificado los obstáculos que frenan la sostenibilización curricular 
en las universidades españolas. Por un lado, se ha revisado la literatura sobre barreras a la 
sostenibilización curricular; y por otro se ha solicitado opinión al profesorado, que es el actor con 
mayor influencia en el diseño (y la transformación) curricular.  

La identificación de las barreras a la sostenibilización responde a un afán pragmático: el de 
favorecer el tránsito curricular hacia una educación activamente comprometida con el desarrollo 
sostenible. Las propuestas de acción que se derivan de los resultados de la investigación son diversas 
y se orientan, más o menos directamente, a la remoción de los obstáculos identificados. Sin 
embargo, la eficiencia en el uso de los recursos, siempre limitados, obliga a establecer prioridades.  

Por ejemplo, la escasez de material didáctico adaptado a la enseñanza de la sostenibilidad 
parece un problema sencillo de resolver. Sin embargo, destinar recursos a esta finalidad quizá no sea 
lo más eficiente si se sospecha que, en las condiciones actuales, los docentes no harán uso de esos 
materiales; o si se supone que, en otro contexto más favorable, los propios académicos podrían 
elaborarlos.  

Otro problema que se ha identificado en la literatura es el del exceso de alumnado, la 
masificación de las aulas. Se entiende que su inconveniente tiene que ver con el hecho de que las 
metodologías activas, que es preciso aplicar para educar en sostenibilidad (Collazo y Geli, 2018; Geli, 
Collazo y Mulá, 2019), son menos eficaces en aulas atestadas de estudiantes (Kieu et al., 2016). Sin 
embargo, en opinión de algunos expertos (Collazo y Geli, 2018), esas metodologías se pueden 
utilizar en cualquier contexto, con las adaptaciones apropiadas, y algunas de ellas, como el 
aprendizaje-servicio o el aprendizaje basado en proyectos, requieren trasladar el escenario del 
aprendizaje fuera de las aulas, haciendo que la masificación sea simplemente irrelevante.  

Promover una gestión más burocrática o gerencialista en el ámbito universitario tampoco es 
una acción que garantice superar el bloqueo del tradicional modelo de gestión universitaria a la 
transformación curricular. Los nuevos modelos de gestión sólo garantizan la traslación del locus de la 
toma de decisiones y, por tanto, un traslado de la autoridad de unos actores a otros (desde los 
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académicos hacia los órganos de gestión cuando el cambio estructural conduce al gerencialismo y la 
burocratización); pero no aseguran que los actores que adquieren más influencia vayan a emplearla 
para impulsar la sostenibilización curricular. De hecho, hay analistas que desconfían del tenor, más 
comercial y orientado a la maximización del ingreso, que se está generalizando en el sector. Apoya 
este argumento el hecho de que, en España, en cuya universidad se observan evidencias de 
burocratización y pérdida de autonomía por parte de los académicos, no se ha notado una 
correlativa aceleración de la transformación curricular.  

Del mismo modo, reaccionar a las quejas de falta de apoyo institucional con una actitud más 
intervencionista o directiva por parte de los órganos de gestión también podría resultar 
contraproducente, teniendo en cuenta el celo con el que algunos académicos defienden su 
autonomía (Cotton et al., 2009). La literatura ha descrito en numerosas ocasiones la limitada 
capacidad de los gestores académicos para imponer sus visiones (Birnbaum, 2000); o la posibilidad 
de que los académicos simulen un acatamiento formal de las normas y estándares que les son 
impuestos, al tiempo que incumplen su espíritu (Newton, 2002). Lo anterior no significa que el 
apoyo institucional sea innecesario. Para Lozano (2006), por ejemplo, el apoyo al más alto nivel a 
través de políticas y programas, junto con la asignación de recursos financieros y humanos, es 
esencial; pero ineficaz si no lo acompaña la participación del resto de los miembros de la comunidad 
universitaria. 

La barrera que más frecuentemente señalan los académicos consultados, es la que representa 
su propia ignorancia e inexperiencia en materia de sostenibilización curricular. De ahí el interés por 
comprobar la eficacia de los programas de formación del profesorado en esta área específica. A 
priori, la formación tiene la ventaja de actuar simultáneamente contra dos obstáculos señalados por 
los docentes: su falta de capacitación y la débil voluntad para emprender la transformación de los 
curricula. Pero, a la formación se le pueden atribuir también otras ventajas: sirve para que el docente 
no se sienta aislado ni olvidado por las autoridades académicas; le otorga habilidades para soslayar 
algunas dificultades, como la masificación de las aulas o la falta de material didáctico; y contribuye a 
alinear la visión de los académicos con la de los órganos de gestión en pos de un cambio 
necesariamente radical en el modelo educativo, sin el efecto perverso de un protocolo en materia de 
transformación curricular que podría ser interpretado por el profesorado como una injerencia. Por 
último, la formación del profesorado en las IES podría ser una solución relativamente económica si 
se logra que unos pocos académicos especializados ejerzan la función de formadores de sus colegas. 
Esta solución tiene la ventaja añadida de que, durante el proceso, podría generarse un sentimiento de 
propiedad colectiva del proyecto de transformación curricular.  

Las evidencias expuestas en este artículo respaldan la utilización de programas de formación 
del profesorado. No se sostiene que todas las dificultades que acarrean los procesos de 
sostenibilización curricular puedan resolverse mediante la implantación de acciones formativas 
dirigidas al profesorado; pero, de acuerdo con la evidencia reunida en este artículo, tanto las 
actitudes hacia la sostenibilización curricular, como la capacidad autopercibida para aplicarla, como 
su aplicación efectiva son mayores entre los docentes que han recibido formación específica. En 
comparación, las simples medidas de sensibilización sólo pueden contribuir a modificar las actitudes 
del profesorado que aún no se siente comprometido con el desarrollo sostenible; pero datos 
recopilados por los autores (pendientes de publicación) muestran que esa parte del profesorado es 
en la actualidad bastante pequeña.  

Por su parte, el establecimiento de protocolos y estándares en materia de sostenibilización 
curricular puede ayudar a los académicos a diseñar nuevos curricula sobre el papel, pero no a dominar 
las metodologías de enseñanza o los métodos de evaluación que se requieren en su aplicación. Por 
último, estos protocolos pueden encontrar, o incluso provocar, la reticencia de los docentes; y la 
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experiencia demuestra que en la enseñanza superior es difícil, si no imposible, introducir novedades 
que no cuenten con el respaldo de los académicos.  
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