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RESUMEN
El objetivo del estudio fue evaluar las prácticas sostenibles de educación parvularia. 
Mediante la adaptación de la Escala de calificación ambiental para el desarrollo sostenible 
en la primera infancia, se observaron aulas en instituciones con diferentes dependencias 
administrativas, ubicadas en el norte, centro y sur de Chile. La escala fue aplicada a 36 
educadoras de párvulos, obteniéndose 93 registros. Se compararon los resultados en 
las dimensiones de sostenibilidad social, económica y ambiental según nivel educativo, 
dependencia administrativa y ubicación geográfica del establecimiento. Las prácticas 
pedagógicas en las dimensiones de sostenibilidad social y económica revelaron resultados 
deficientes, cercanos a 2 de un máximo de 5, encontrándose distribuciones marcadamente 
asimétricas (CAE > 1,96). Adicionalmente, se exploró la usabilidad de la escala para 
contextos de trabajo remoto, determinándose algunos ítems no pertinentes. Asimismo, a 
través del análisis de entrevistas a educadoras y directoras de instituciones preescolares, 
se identificaron los significados asociados a prácticas de sostenibilidad, existiendo menor 
conocimiento en temas como enfoque de género, justicia social y formación económica; 
sin embargo, se reconoce la importancia de trabajar dichas temáticas, asumiendo que 
en este periodo vital de los niños se puede promover valores y conciencia social sobre 
la sostenibilidad.

Conceptos clave: primera infancia, adaptación cultural, prácticas pedagógicas sostenibles, 
educación para el desarrollo sostenible.

EDUCATION FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT IN EARLY 
CHILDHOOD EDUCATION IN CHILE

ABSTRACT
The study aims to assess sustainable practices in early childhood education. We observed 
classrooms in institutions with different administrative dependencies, located in the North, Center 
and South of Chile using the adaptation of the Environmental Rating Scale for Sustainable 
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Development in Early Childhood. The scale was applied to 36 early childhood educators, 
obtaining 93 records. The results in the dimensions of social, economic, and environmental 
sustainability were compared according to educational level, administrative dependency, and 
geographical location of the establishment. The pedagogical practices in the dimensions of social 
and economic sustainability revealed poor results, close to 2 out of a maximum of 5, finding 
markedly asymmetric distributions (SAC > 1.96). Additionally, the usability of the scale for 
remote work contexts was explored, determining some irrelevant items. Likewise, through the 
analysis of interviews with educators and directors of preschool institutions, the definitions 
associated with sustainability practices were identified. We found less knowledge on issues such 
as gender approach, social justice, economic training, although the importance of working on 
these themes was recognized, accepting that it is in this vital period of childhood when values 
and social awareness of sustainability can be promoted.

Key concepts: early childhood, cultural adaptation, sustainable pedagogical practices, education 
for sustainable development.



CALIDAD EN LA EDUCACIÓN no 56, julio  2022    137

1. Introducción

Los esfuerzos por abordar la Educación para el Desarrollo Sostenible 
(Education for Sustainability, EfS) ofrece a los países la oportunidad de 
enfrentar las dificultades socioambientales para una mejor proyección 
del futuro (Lasen, Skamp & Simoncini, 2017; Kahriman, Bilge, Güler, 
& Haktanır, 2019; Pramling, Li & Hu, 2019). Así, la Educación en 
la Primera Infancia (Early Child Education, ECE) es el espacio para 
comenzar la enseñanza ambiental, reflexionar sobre las problemáticas 
ecológicas y promover la ecojusticia entre los niños (Stickney, 2020). 
Esencialmente, la EfS resultaría relevante para fortalecer caminos 
hacia prácticas y creencias que permitan promover la sostenibilidad 
en las futuras generaciones (Pearson & Degotardi, 2009). En efecto, 
concebir una EfS desde la primera infancia condescenderá en una 
vida armoniosa con el ambiente (Bourn & Soysal, 2021; Pegalajar-
Palomino & Burgos-García, 2021).

1.1. Contexto nacional y desarrollo sostenible

En el sistema educativo chileno las preocupaciones respecto de 
la sostenibilidad se han conceptualizado mediante la educación 
ambiental y la Ley 19.300/1994 sobre bases generales del 
medioambiente, las cuales buscan formar ciudadanos que adopten 
valores y habilidades que permitan un correlato de convivencia 
respetuosa con el medio biofísico. En paralelo, en el currículo 
actual de la educación parvularia existen elementos directamente 
relacionados con los tres pilares de la EfS (medio ambiental, social y 
económico). De hecho, el tema se encuentra de manera progresiva en 
los distintos niveles que contempla la educación parvularia (MMA, 
2018).

Cabe destacar que la educación entregada en escuelas y jardines 
es, después de los medios de comunicación, la segunda fuente de 
conocimiento más relevante sobre sostenibilidad (Evans, Stevenson, 
Lasen, Ferreira & Davis, 2017; Mroz, Ocetkiewicz & Tomaszewska, 
2019; Wiek, Withycombe & Redman, 2016). Por ello, la educación 
para el logro de habilidades en sostenibilidad debe ser promovida 
por educadoras y profesores de manera consciente, activa y actual, 
apuntando al fortalecimiento de patrones de comportamiento y el 
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fomento de acciones individuales o colectivas para el beneficio de la 
formación en desarrollo sostenible.

Se estima que la EfS es un concepto vinculado a creencias, 
actitudes y valores personales (Borg & Vinterek, 2020), por lo 
que cada educadora de párvulos presentaría diferentes actitudes e 
intereses hacia el tema. Al respecto, Shulman (2005) sostiene que, 
para mejorar de forma efectiva la práctica pedagógica y profesionalizar 
el trabajo del maestro, es necesario investigar cuál es el manejo de 
contenidos o de las ideas que éste transmite en el aula, afirmación 
también aplicable a la EfS. 

En virtud de los antecedentes señalados, nos preguntamos: 
¿cómo son las actuales prácticas en educación para el desarrollo 
sostenible existentes en la educación parvularia chilena? 
Consecuentemente, el objetivo del estudio fue evaluar y describir 
las prácticas en EfS de instituciones preescolares chilenas mediante 
la utilización de la Escala de calificación ambiental para el desarrollo 
sostenible en la primera infancia (ERS-SDEC). Para ello fue necesario 
adaptar socioculturalmente dicho instrumento al contexto nacional. 
En segundo lugar, considerando la dependencia administrativa del 
establecimiento, su ubicación geográfica y el nivel educativo donde se 
realizaron las observaciones, se compararon los niveles de desarrollo 
alcanzados en sostenibilidad económica, ambiental y sociocultural. 
Subsidiariamente, se examinó la usabilidad de la escala en contextos 
de trabajo remoto. Por último, se describieron los significados 
atribuidos a la EfS expresados por educadoras de párvulos y directoras 
de instituciones preescolares.

2. Marco conceptual

El desafío curricular actual es atender los ámbitos del desarrollo 
sostenible como un tema central de la educación del siglo XXI desde la 
educación parvularia, pues los niños no son ajenos a su contexto, más 
aún, estudios indican que los niños que podrían no estar relacionados 
con el “discurso” adulto sobre sostenibilidad, son promotores activos 
de iniciativas transformadoras en sus comunidades que fortalecen el 
contexto para el cambio medioambiental (Beasy, 2019).
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Desde hace décadas se sostiene que la EfS requiere ser 
prioridad para el logro de un futuro que permita armonía y 
equidad, tanto ecológica como social (Mróz, et al.,2019). En este 
sentido, es indispensable distinguir con claridad los conceptos de 
“sustentabilidad” y “sostenibilidad”. El primero fue adoptado a 
partir de una literal e incorrecta traducción del concepto en inglés 
(sustainability) y se entiende como un modelo que apunta a lo 
productivo y económico (crecimiento ilimitado), no preocupándose 
necesariamente por la protección de la naturaleza contra la explotación 
indiscriminada (Fernández y Gutiérrez, 2013). En cambio, el 
término “sostenibilidad” alude a un proceso que puede mantenerse 
por sí mismo en el tiempo, sin que involucre el agotamiento de los 
recursos. Por ende, la sostenibilidad pone el foco en asegurar el 
desarrollo económico, pero con énfasis en la dimensión social (por 
ejemplo, justicia y equidad social) y en una adecuada protección 
del medioambiente y la biodiversidad. Para la consecución de estos 
objetivos, apuesta por el empoderamiento de los ciudadanos a través 
de comportamientos apegados a la ética medioambiental y a valores 
que empatizan con el cuidado y respeto por la naturaleza (Fernández 
y Gutiérrez, 2013; De Oliveira, Rodríguez, Rodríguez, Dos Santos, 
Freire y Merino, 2020). 

Asimismo, recientes investigaciones (Adams & Beauchamp, 
2021; Akresh, 2016; Berse, 2017; Davis, 2014; Eichler, 2015; Trajber 
et al., 2019) destacan los efectos negativos de una educación que no 
incorpore la mirada de sostenibilidad en la población infantil, en 
especial porque los preescolares muestran una gran preocupación 
por las transformaciones climático-ambientales (Burke, Sanson 
& Van Hoorn, 2018). En efecto, los niños sienten una profunda 
sensibilidad hacia los problemas de índole medio ambiental (Adams 
& Beauchamp, 2021). Ante esto, la formación de educadores con 
conocimiento sólido sobre el tema es pivotal; de hecho, existen 
hallazgos respecto de que las mediaciones pedagógicas centradas en 
sostenibilidad provocan cambios significativos en el área (Kalsoom 
& Qureshib,2021). Sin duda la formación de maestros en EfS resulta 
ser un elemento clave para promover y transmitir conciencia sobre 
sostenibilidad en niños, familias y comunidades que interactúan 
en torno a centros educativos (Öztürk & Pizmony-Levy, 2021). 
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Por otra parte, las sugerencias acerca de una buena formación en 
sostenibilidad indican que el ejercicio teórico-práctico profundiza 
el conocimiento en EfS y lo hace más efectivo (Malandrakis, Bara & 
Gkitsas 2021), cuestión relevante de considerar en la formación de 
maestros iniciales.

Existe entonces la oportunidad de generar un escenario 
propicio para formar, desde la educación inicial, en EfS (Lasen et al., 
2017; Mackey, 2012). Para ello se requiere fortalecerla a partir de 
maestros que desarrollen prácticas pedagógicas con foco sostenible; 
para lo cual deben tomar un rol activo crítico-reflexivo, tanto sobre 
la forma como sobre los contenidos de su práctica docente (Giroux, 
1990). En Chile, en la educación parvularia, existe un avance relativo 
en la formación de EfS, evidenciado por la producción científica en 
esta área.

Por otra parte, los enfoques de EfS son variados y algunos 
se centran en generar estrategias en educación temprana para crear 
conciencia y responsabilidad sobre el medioambiente. Suecia, 
Australia y Japón (Borg & Vinterek, 2020; Mogren & Gericke, 
2017; Kahriman et al., 2019) han incorporado líneas explícitas de 
trabajo transversal en EfS en sus currículos preescolares y revisado 
la misión de los profesionales de la ECE en relación con la gestión 
del conocimiento y habilidades específicas (Borg & Vinterek, 2020). 
Borg y Vinterek (2020) exploraron en Suecia cómo profesionales 
de la ECE diseñan sus prácticas pedagógicas para promover la EfS 
y encontraron que los administradores y educadores preescolares 
tienen poco manejo de la dimensión económica. Lasen et al. (2017) 
estudiaron la implementación de la primera fase en EfS del currículo 
australiano, mostrando que lo considera prioritario, pero que el 
currículo abarrotado complica su avance. Kahriman y Olgan (2016) 
analizan en Turquía las opiniones sobre EfS de profesores preescolares 
y las relacionan con su lugar de origen y tipo de hogar en la infancia. 
Por otra parte, Borg, Winberg y Vinterek (2017) estudian el impacto 
de las prácticas y factores vinculados al hogar y el nivel inicial en el 
conocimiento declarativo y funcional de los niños sobre cuestiones de 
sostenibilidad, encontrando una relación positiva entre estos factores. 
Korkmaz y Guler (2017) evaluaron las prácticas y propiedades de la 



CALIDAD EN LA EDUCACIÓN no 56, julio  2022    141

gestión ambiental en centros preescolares, considerando los pilares 
ambiental, sociocultural y económico; los resultados revelaron 
considerables desigualdades entre los centros públicos y privados.

También, los últimos estudios australianos brindan insumos 
interesantes para proyectar posibles soluciones a este tema, 
especialmente sobre estrategias para mejorar la formación y prácticas 
de los docentes preescolares y las adaptaciones de la ERS-SDEC para 
medir estas prácticas (Boyd, 2019; Kim & Dreamson, 2020). En el 
ámbito chileno, Simonstein (2016) utiliza la versión en español de 
dicha escala, pero no entrega información sobre sus evidencias de 
validez o fiabilidad.

3. Método

3.1. Diseño

Se utilizó un diseño mixto polietápico (Sedgwick, 2015) de tipo 
incrustado (Creswell, 2012), el cual permitió integrar procedimientos 
y análisis de información cuantitativa y cualitativa. Asimismo, su 
alcance fue exploratorio-descriptivo de corte transversal (Ato, López 
y Benavente, 2013). Finalmente, el estudio es instrumental (Ato et 
al., 2013) pues, junto con realizar la adaptación de la ERS-SDEC, se 
estiman sus evidencias de fiabilidad.

3.2. Participantes

Para evaluar la pertinencia cultural y semántica de la ERS-SDEC 
se contó con la colaboración de seis profesionales con experiencia 
en educación preescolar y desarrollo sostenible, quienes fueron 
seleccionados mediante un muestreo no probabilístico con diseño 
de bola de nieve. Posteriormente, en el pilotaje de la primera versión 
adaptada de la escala participaron educadoras de párvulos con al 
menos cinco años de experiencia. Así, a través de un muestreo no 
probabilístico e intencionado, se escogió a seis profesionales, quienes 
abordaron el instrumento y reportaron posibles problemas para su 
futura aplicación, tanto presencial como remota. Luego, para la 
estimación de las propiedades de la escala y la descripción de los 
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niveles de sostenibilidad en aulas chilenas, participaron 12 educadoras 
por cada macrozona geográfica, quienes realizaron 93 observaciones, 
principalmente en su propio lugar de trabajo (excepcionalmente, 
educadoras de la macrozona sur observaron también establecimientos 
distintos al suyo). Una caracterización más detallada se presenta en 
la tabla 1. 

Tabla 1. 
Descripción de educadores que utilizaron la escala en contexto presencial
Macrozona Regiones Comunas Instituciones Educadoras Registros Directoras

Norte Coquimbo 5 7 12 31 3

Centro Metropolitana y 
O’Higgins

8 9 12 32 3

Sur Biobío, 
Araucanía, los 
Lagos y Aysén

4 6 12 30 3

Total 6 17 22 36 93 9

Finalmente, en la fase cualitativa, nueve directoras y ocho 
educadoras de algunos de los centros educativos fueron el foco de 
entrevistas semiestructuradas. 

3.3. Técnicas de recolección de información

Escala de calificación ambiental para el desarrollo sostenible en la 
primera infancia (ERS- SDEC) 

La Organización Mundial para la Educación Preescolar, basada en los 
trabajos de Harms, Clifford y Cryer (1998) y Sylva, Siraj-Blatchford 
y Taggart (2003), desarrolló la ERS-SDEC para evaluar la presencia 
de prácticas de sostenibilidad en aulas preescolares. Esta pauta 
de observación está compuesta por 48 ítems distribuidos en tres 
dimensiones, a saber: sostenibilidad social y cultural (16 indicadores, 
en adelante SSYC), sostenibilidad económica (17 indicadores, SE) 
y sostenibilidad ambiental (15 indicadores, SA). Mientras la SSyC 
evalúa conceptos como justicia social, igualdad de género y respeto 
a la diversidad cultural, la SE centra su atención en los esfuerzos 
por lograr una economía de mercado justo, la reducción sostenible 
de la pobreza o la educación social en gastos. Por último, la SA 
alude a la capacidad de promover el cuidado del medioambiente, 
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salvaguardar los recursos naturales y la atención al cambio climático 
(UNESCO, 2006). El instrumento posee un continuo de evaluación 
de la ERS-SDEC que varía entre 1 a 7 puntos, donde “1” punto 
determina un nivel inadecuado; “3” corresponde a una evaluación 
mínima; “5” se considera bueno; y “7” implica una excelente 
evaluación. Este instrumento, disponible en más de 10 idiomas, 
incorpora instrucciones precisas para la asignación de puntaje en 
cada dimensión (Kahriman et al., 2019; Hesterman et al., 2015).

Entrevistas semiestructuradas

Se realizaron entrevistas semiestructuradas (Hobson &Townsend, 
2010) a ocho educadoras de párvulo y nueve directoras para 
conocer los significados asociados a las prácticas de EfS, algunas 
presenciales y otras en plataformas vía Zoom o Teams. Se levantaron 
tres dimensiones con un corpus de preguntas en coherencia y acorde 
a los pilares de la EfS presentes en la ERS-SDEC. La pauta fue revisada 
en función de su coherencia interna, representatividad, inducción a 
la respuesta y claridad-explicitación de lo que se pretendía conocer. 
Asimismo, fue piloteada mediante su aplicación a cuatro profesionales 
con experiencia en aulas preescolares. Ambas acciones permitieron 
establecer si la entrevista contribuía a responder las preguntas de 
investigación, si estaba distribuida en forma lógica y si su extensión 
era apropiada para generar la información requerida.

3.4. Análisis de datos

Para estimar las evidencias de fiabilidad del instrumento se utilizó el 
coeficiente Omega de McDonald, pues resulta más robusto que Alfa 
de Cronbach, no requiere errores no correlacionados y disminuye 
su sobreestimación (Oyanedel, Vargas, Mella y Páez, 2017; Waller, 
2008), considerándose aceptable cuando se encuentre entre 0,70 
y .0,90 (Ventura-León y Caycho-Rodríguez (2017). Luego, con el 
fin de comparar las puntuaciones asignadas en las dimensiones 
de sostenibilidad, se utilizó la prueba t de Student para muestras 
independientes, ANOVA de una vía y ANOVA factorial, según 
correspondiese. Junto a los promedios y desviación estándar de 
los puntajes, se informaron los estadísticos de contraste (t o F), 
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significación asociada y tamaño del efecto (mediante d de Cohen, 
eta2 2 o eta2 parcial, en función del contraste ejecutado). Todos los 
análisis fueron realizados en el programa Jamovi 2.2.

Por otra parte, para analizar la información producida con 
las entrevistas se utilizó análisis de contenido, entendiéndolo como:

La técnica de interpretación de textos ya sean escritos, grabados, 
pintados, filmados (…) donde el denominador común es su 
capacidad para albergar contenido que leído e interpretado 
adecuadamente abre las puertas al conocimiento de diversos 
aspectos y fenómenos de la vida social. (Andréu, 2002, p. 2)

Así, se analizó el corpus textual producido, develando las 
creencias, actitudes, valores e ideas conscientes e inconscientes 
del grupo entrevistado (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012). Se 
establecieron relaciones entre el nivel sintáctico y sus referencias 
semánticas y pragmáticas, generando un metatexto analítico en el 
cual el texto emerge transformado en función de categorías teóricas 
previamente establecidas, mediante un proceso de carácter reflexivo. 
Luego de esta etapa de ordenamiento dimensional e interpretación, 
a la luz de los elementos extratextuales, la matriz de análisis de 
información se construyó a partir del marco teórico y conceptual 
declarado en el proyecto. Este análisis fue desarrollado utilizando el 
programa NVivo, de licencia UCSH.

3.5. Consideraciones éticas

El estudio siguió los estándares propuestos por Emanuel et al. 
(1999), entregándose documentos de consentimiento informado 
que explicaban los objetivos y diseño del estudio. También se 
garantizó la confidencialidad, comprensión y voluntariedad 
mediante conversaciones directas con las participantes antes de 
la realización de entrevistas y visitas de observación. Además, 
para la adaptación de la escala, se consideraron las directrices 
entregadas por la Comisión Internacional de Tests referentes al 
uso de instrumentos (International Tests Comission [ITC], 2014). 
Finalmente se contó con la autorización explícita del equipo que 
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generó la ERS-SDEC (Siraj-Blatchford, Mogharreban & Park, 2016) 
para realizar su adaptación.

4. Resultados

4.1. Adaptación de la ERS-SDEC

Para evaluar si la escala mostraba un apropiado ajuste cultural para 
describir las prácticas de sostenibilidad locales se utilizó la consulta 
a expertos, tal como recomienda Cañedo (2006). Para ello seis 
especialistas, con pericia comprobada, mediante la utilización de 
una pauta ad hoc, evaluaron (i) si los ítems estaban redactados de 
forma adecuada para ser respondidos por educadoras de párvulos 
chilenas, (ii) si sus enunciados resultaban coherentes y (iii) si eran 
suficientemente relevantes para el contexto nacional.

En función de las recomendaciones entregadas por los 
jueces y luego de un proceso de trabajo iterativo del equipo de 
investigación, se reformularon cinco ítems de SSyC, cinco de SE y 
tres de SA. Destacan los ajustes realizados para actualizar el sentido 
de los enunciados (por ejemplo, sustituir “estereotipos de sexo” por 
“estereotipos de género”), mejorar su comprensión o reemplazar 
situaciones no pertinentes (“mostrar a un profesor de color o un 
policía de color portando un sombrero religioso” se sustituyó por 
“mostrar nuevas constituciones familiares o profesiones ligadas al 
género de la persona”). A continuación se realizó un pilotaje de esta 
versión con seis educadoras de párvulos, quienes no encontraron 
problemas al usar presencialmente la versión adaptada de la ERS-
SDEC. Sin embargo, sí mostraron reparos con su uso para el 
formato no presencial, los que son detallados posteriormente. La 
versión definitiva del instrumento (disponible en el anexo 1), fue 
aplicada en las tres macrozonas del país por 36 educadoras, quienes 
fueron entrenadas por el equipo de investigación en jornadas 
de capacitación online, lográndose un total de 93 observaciones 
realizadas desde Sala Cuna hasta NT2. Respecto de su fiabilidad, la 
escala permite evaluar con un nivel de precisión apropiado, pues los 
valores del coeficiente Omega fueron superiores a 0,70 (SSyC=0,83; 
SE=0,82; y SA=0,85).
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4.2. Descripción de los niveles de sostenibilidad observados 
en contexto presencial

Tal como refleja la tabla 2, las evaluaciones para SSyC y SE son 
deficientes, pues sus promedios son cercanos a dos y se observa 
distribuciones marcadamente asimétricas (CAE > 1,96). Esto implica 
que los indicadores vinculados a una educación consciente en 
formación económica —como el ahorro, el trueque— o elementos 
de cooperación con la reducción de la pobreza poseen baja presencia. 

Tabla 2.
Estadísticos descriptivos para las dimensiones y puntaje total de ERS-SDEC
Dimensión Media DE Mínimo Máximo CAE*
SSyC 2,00 1,14 1 4 3,58
SE 1,29 0,46 1 2 3,76
SA 3,84 2,00 1 7 1,44
Escala Total 2,38 1,06 1 4 2,37

* Coeficiente de asimetría estandarizado.

Por otra parte, SA es la dimensión con mayor variabilidad, 
alcanzando valores que llegan hasta la puntuación máxima. 
Esto significa que las educadoras observaron mayor presencia de 
prácticas relativas al cuidado del medioambiente, dando cuenta 
de un despliegue de experiencias de aprendizaje que apuntan al 
incentivo hacia el reciclaje, la reutilización o el respeto-cuidado por 
animales y plantas. Estos hallazgos indican la necesidad de examinar 
de manera más detallada los resultados en función de las variables 
de estratificación, pues la variabilidad y forma de distribución es 
marcadamente diferente entre las dimensiones.

Entonces, al analizar la información considerando la ubicación 
geográfica de las aulas, se determina en primer lugar una distribución 
equilibrada de la información obtenida, pues 31 observaciones 
provenían de establecimientos situados en comunas de la macrozona 
norte (33,3% del total), 32 de la zona central (34,4%) y 30 del 
sur (32,3%). Respecto de los resultados, llama la atención que las 
puntuaciones altas se generen en la zona sur, la cual tiene diferencias 
significativas con las restantes zonas para todos los factores evaluados 
(ver tabla 3). La diferencia con mayor tamaño del efecto (eta2 parcial= 
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0,756) se encuentra en SA, donde los establecimientos del sur 
tienen una media superior a 6,0, mientras que el resto no supera un 
promedio de 3.

Tabla 3.
Comparación de medias por zona geográfica
Dimensión Zona Media DE F* p valor Eta2 parcial
SSyC Norte 1,13 0,34 26,5 <0,001 0,371

Centro 2,06 0,95
Sur 2,83 1,23

SE Norte 1,00 0,00 40,5 <0,001 0,474
Centro 1,16 0,37
Sur 1,73 0,45

SA Norte 2,87 0,34 139,0 <0,001 0,756
Centro 2,44 1,61
Sur 6,33 0,48

Escala Total Norte 1,67 0,00 96,8 <0,001 0,683
Centro 1,89 0,95
Sur 3,63 0,40

*Debido al incumplimiento del supuesto de homecedasticidad de varianzas (en todos 
los casos, F

levene
>14,0; p <0,001), las comparaciones post hoc se ejecutaron mediante 

Games-Howell.

Respecto del nivel educativo, el número de observaciones en 
aulas de Sala Cuna y Nivel Medio quedó compuesto por 51, mientras 
que 40 registros provienen de NT1 y NT2, descartándose dos 
observaciones de nivel heterogéneo. Teniendo en cuenta este hecho, 
se aprecia que, tanto para las aulas con preescolares de menor edad 
como para el Nivel de Transición, los resultados son similares, no 
reportándose diferencias significativas (ver tabla 4). Esto implica que 
el grado de desarrollo reportado en las dimensiones de sostenibilidad 
no cambia según el nivel educativo del aula.
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Tabla 4. 
Comparación de medias por nivel educativo para dimensiones y puntaje total de ERS-SDEC
Dimensión Nivel Media DE t p-valor D
SSyC Sala Cuna / Nivel 

Medio
2,02 1,24

0,633* 0,528 0,131

Nivel Transición 1,88 0,94
SE Sala Cuna / Nivel 

Medio
1,25 0,44

-0,474 0,637 -0,100

Nivel Transición 1,30 0,46
SA Sala Cuna / Nivel 

Medio
3,84 1,92

0,279
0,781

0,059

Nivel Transición 3,73 2,11
Escala Total Sala Cuna / Nivel 

Medio
2,37 1,11

0,327 0,744 0,069

Nivel Transición 2,30 0,98

*Debido al incumplimiento del supuesto de homecedasticidad de varianzas (F
levene

= 5,91; 
p <0,001), para SSyC se informa el estadístico t de Welch.

Con relación a la dependencia administrativa, ésta solo afecta 
los resultados en SA, pues los establecimientos particulares muestran 
un puntaje mayor que los municipales y subvencionados. Sin 
embargo, esa diferencia muestra un bajo tamaño del efecto (0,070), 
no resultando sustantiva. Para las otras dimensiones, más allá de su 
dependencia administrativa, los establecimientos educativos muestran 
una media similar, lo que se detalla en la tabla 5.

Tabla 5.
Comparación de medias por dependencia para dimensiones y puntaje total de ERS-SDEC
Dimensión Dependencia Media DE F p-valor Eta2 parcial
SSyC Municipal 1,83 1,09 0,605* 0,548 0,013

Subvencionada 2,15 1,30
Particular 2,00 1,02

SE Municipal 1,33 0,48 0,375 0,689 0,008
Subvencionada 1,30 0,47
Particular 1,23 0,43

SA Municipal 3,53 1,81 30,39* 0,038 0,070
Subvencionada 3,42 1,84
Particular / Fundación 4,60 2,19

Escala Total Municipal 2,23 0,96 10,11 30,34 0,024
Subvencionada 2,29 1,16
Particular 2,61 1,03

*Debido al incumplimiento del supuesto de homecedasticidad de varianzas para SSyC y 
SA, las comparaciones post hoc se ejecutaron mediante Games-Howell.
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Por último, considerando los efectos principales recién 
reportados, se decidió estudiar la presencia de posibles efectos de 
interacción, los que se encontraron exclusivamente con la presencia 
de zona geográfica (salvo para la interacción zona* nivel). Por ello, 
la tabla 6 solo informa los resultados significativos.

Tabla 6. 
Efectos de interacción según zona geográfica, dependencia administrativa y nivel educativo
Efectos de Interacción Suma de 

Cuadrados
G.L. Media 

Cuadrática
F p-valor Eta2 

SSyC
Zona * Nivel 6,44 2 3,22 4,36 0,016 0,093
Zona * Dependencia 33,72 4 8,43 17,72 <0,001 0,458
SE
Zona * Nivel 0,88 2 0,44 4,13 0,019 0,089
Zona * Dependencia 5,81 4 1,45 29,74 <0,001 0,586
SA

Zona * Dependencia 12,4 4 3,11 4,78 0,002 0,185

Las diferencias con tamaño del efecto sustantivo se dan para 
la interacción entre zona geográfica y dependencia administrativa. 
La figura 1 permite describir cómo se aprecia esa interacción: los 
establecimientos del sur alcanzan los mayores puntajes en las tres 
dimensiones para todos los tipos de dependencia administrativa, 
reportándose una diferencia considerable entre SA con las otras 
dimensiones. Dicha brecha disminuye sustantivamente en los colegios 
de la zona central, donde se aprecian puntuaciones relativamente 
similares en las tres dimensiones. Por último, el puntaje más bajo 
en SE se encuentra en las instituciones del norte, mientras que SA 
alcanza resultados muy satisfactorios en el sur.
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Figura 1: Medias en las dimensiones, según zona geográfica y dependencia administrativa.

4.3. Uso de la ERS-SDEC para observación remota

Para examinar el uso de la escala en contextos de trabajo remoto, 
se grabó un intervalo de 10 minutos de 47 clases no presenciales. 
Dicha sección fue analizada por el equipo de investigación y, luego 
de considerar las observaciones reportadas en su fase de pilotaje, 
se concluyó que era indispensable adaptar —o incluso eliminar— 
algunos indicadores, pues al realizar el proceso de observación del 
trabajo online perdían la aplicabilidad que mostraron para el trabajo 
in situ. De esta forma, la escala reformulada incorpora solo 24 ítems. 
Una vez definida esta nueva versión, se analizaron las 47 grabaciones, 
reportándose la cantidad de veces que se registraron las conductas 
descritas en la escala (Mendizábal y Fernando, 2017). Tal como 
informa la tabla 10, el número de indicadores observados es bajo, 
lográndose apreciar alguno de ellos solo entre una a dos veces. De 
hecho, lo habitual fue no observar indicador alguno en la grabación. 
Así, la ausencia de indicadores observados (es decir, cero) supera el 
75% en las tres dimensiones. Este hallazgo hace no recomendable, 
de momento, el uso de la ERS-SDEC para la observación de prácticas 
sostenibles en escenarios de trabajo remoto.
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Tabla 7.
Número de indicadores observados por dimensión

Número de indicadores observados
Dimensión 0 1 2 3 o más
SSyC 76,3% 15,4% 3,1% 5,2%
SE 85,4% 11,4% 1,6% 1,6%
SA 83,2% 11,6% 3,0% 2,1%

4.4. Significados de la EfS en educación parvularia

Por último, para conocer los significados asociados a la EfS en 
educación parvularia ya se mencionó que se realizaron entrevistas 
a nueve directoras y ocho educadoras. Se procedió a un minucioso 
proceso de codificación descriptivo con base en las dimensiones, para 
luego generar un libro de códigos con repertorio de citas textuales 
logradas. Ello permitió un manejo ordenado de la información, 
tanto para el análisis de contenido como para el levantamiento de 
significados asociados al objeto de estudio. Al respecto, la tabla 11 
ofrece solo una selección de las categorías más relevantes.

Tabla 11.
Categorías derivadas respecto de significados atribuidos a la EfS de educadoras y directoras
Dimensión Categoría Tipo

Sostenibilidad sociocultural 1.1 Abordaje de la inclusión y diversidad 
1.2 Reflexión sobre la justicia social

Emergente

Sostenibilidad económica 2. Formas alternativas de economía Emergente

Sostenibilidad medio 
ambiental

3. Experiencias con la naturaleza Emergente

Dimensión sostenibilidad sociocultural

Esta dimensión no es inmediatamente asociada a la EfS; sin embargo, 
al ir presentándola y sondeando percepciones, se reconoce como 
relevante. 

…me parece fundamental que los niños tengan la posibilidad de hacer 
una reflexión crítica del lugar donde viven, de valorar, de querer y de 
vincularse con el entorno social, cultural, y también, obviamente que 
ambientarlo en el lugar en el cual cada uno habita. (D;C;N) 
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El relato muestra una óptica de comprensión social acerca 
de cómo somos capaces de enfrentar las complejidades del cambio 
climático y la crisis socioambiental. En la misma línea de lo planteado 
por Rodríguez y Govea (2006), los relatos levantan conciencia del 
cuidado del medioambiente como una responsabilidad compartida.

Categoría “Abordaje de la inclusión y diversidad”

Aquí se encontraron distintos matices para comprender y abordar 
las temáticas de inclusión y diversidad. Los desafíos por migración 
fueron un tema reiterativo, muy correlacionado con el aumento de 
preescolares de países de habla hispana (como Perú, Colombia o 
Venezuela), pero también de procedencia haitiana, lo que genera un 
desafío en términos comunicativos, tanto con los niños como con 
sus familias.

Ha sido difícil en realidad, sobre todo desde la comunicación, el lenguaje 
con nuestros inmigrantes porque son principalmente haitianos, 90%, 
donde ya el idioma es el que se presenta como una barrera donde 
tenemos que tener traductores. (D;C;N)

Por otro lado, algunos establecimientos desarrollan experiencias 
de interculturalidad para incluir a las familias migrantes, generando 
instancias en las que dan a conocer parte de su cultura, gastronomía 
y otros elementos típicos referidos a las costumbres. 

…ellos mismos solicitan de repente ciertas experiencias que marcan 
como su nacionalidad … no sé: “Tía, yo le puedo traer la bandera de 
Venezuela”, entonces podemos poner las dos banderas… (D;C;S)

La presencialidad permite una mayor vinculación con las 
familias y una relación que va más allá de la educación de los 
preescolares, observándose la conformación de una comunidad 
educativa diversa e intercultural. En el contexto remoto, estas 
opciones no se desarrollaron de manera básica, como comunicarse 
traduciendo a las familias las instrucciones del material enviado a 
niños a sus hogares.
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Otro elemento que emerge es el enfoque de género. La mayoría 
de las entrevistadas indicó que no realizan distinciones en el trato con 
los párvulos, ya que los materiales que se encuentran en las salas son 
de libre disposición. En sus discursos, entonces, no existen “juguetes 
para niños y juguetes para niñas”, a pesar de que reconozcan que 
socialmente esta distinción pueda existir. También mencionan que 
el trabajo más explícito lo deben realizar con sus familias, sobre todo 
con los papás, pues no admiten que su hijo juegue a vestirse con 
ropas socialmente consideradas de niñas u otros juegos considerados 
“femeninos”.

Al momento de presentar un material, nunca discriminamos que el 
coche de las muñecas va a ser solo utilizado por las niñas. O nos ha 
pasado que un niño se quiere colocar un tutu y bailar con el tutu, y se 
lo colocamos. Independiente que a lo mejor llegue el apoderado y le 
moleste, siempre el niño es prioridad. (ED;C;C)

Se observa que existe trabajo hacia la no discriminación por 
género; sin embargo, no mencionan cómo abordan el tema con las 
familias, lo cual es identificado como un nivel de mayor dificultad que 
con los propios preescolares. Muchas entrevistadas no comprendían 
lo que significaba “enfoque de género” ni cómo trabajarlo con los 
párvulos, descansando sobre la existencia de los muñecos sexuados 
que reciben por parte de las instituciones centrales. Tampoco se 
menciona capacitaciones ni una mayor discusión o reflexividad al 
respecto. En definitiva, el tema es escasamente abordado por parte 
de los equipos educativos.

Otro tema importante es el abordaje de la diversidad en las 
constituciones familiares. Los discursos declaran aceptación de otras 
posibilidades de ser familia, naturalizando la diversidad de formas 
distintas a la imagen tradicional de madre, padre e hijos.

Nosotros hemos tenido la posibilidad de compartir con niños que tienen 
dos mamás. En este caso en particular, este niño siempre dijo que tenía 
dos mamás. (ED;NC;C;P)
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El tema de la identidad de género también se encontró dentro 
de los discursos. Si bien no fue profundizado mayormente, una de 
las directoras indicó que en su establecimiento asiste un alumno 
trans y que se respeta su identidad como tal. Esto se encuentra en 
línea con lo mandatado por la circular 0768 de la Superintendencia 
de Educación, que aborda aspectos de la dignidad humana, el interés 
superior del niño y la niña, la no discriminación arbitraria y la buena 
convivencia escolar (Superintendencia de Educación, 2017).

Categoría “Reflexión sobre la justicia social”

Esta categoría resultó poco abordada por las comunidades educativas 
o dentro de las prácticas pedagógicas con los párvulos. Existe 
conciencia de su ausencia. Al ser puesto en discusión durante la 
misma entrevista, surge la reflexión sobre lo que se realiza o lo que 
debiera realizarse para lograr un posicionamiento claro respecto de 
la labor de servicio que cumplen las instituciones educativas, y de si 
estas contribuyen en la disminución de las brechas sociales.

Pero esa reflexión ¿cierto? en torno a la justicia social, al servicio de 
quién estoy, si realmente mis prácticas pedagógicas promueven la 
superación de la injusticia, yo creo que eso todavía no ha permeado 
en las comunidades educativas, en disminuir la desigualdad social. 
(D;C;N)

Aun así, algunas educadoras consideran que ciertas prácticas 
que realizan podrían caber dentro de esta categoría, al implementar 
círculos de conversación sobre los derechos de los niños, la 
importancia sobre compartir los materiales y desarrollar la empatía 
por el otro en momentos de dificultad. Experiencias como estas 
se encuentran cercanas a las propuestas de Mackey (2012), que 
considera a los niños como sujetos completamente capaces de 
reflexionar sobre estas temáticas. 

Dimensión sostenibilidad económica

Al igual que en los estudios de Borg & Vinterek (2020), se observa 
que esta dimensión pocas veces es considerada dentro de la educación 
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para el desarrollo sostenible, resultando relevante solo las formas 
alternativas de economía. 

Categoría “Formas alternativas de economía”

Sobre las formas alternativas de generar intercambio en las 
comunidades antiguas (como las “mingas” o trueques), éstas casi 
no se encuentran como práctica al interior de los establecimientos 
públicos. Solo uno de ellos, en la zona sur, relató cómo incorporan 
estas prácticas junto a la comunidad educativa.

Encuentro que es sumamente bueno, porque se reutilizan muchas cosas. 
Nosotros y las familias hemos hecho trueques, ferias con intercambios… 
donde algunos elementos que no son utilizados por algunos niños y sus 
familias, eran utilizados por otros… (ED;C;S)

Con carácter excepcional se han generado instancias de 
comercio entre las familias que cuentan con emprendimientos 
particulares como economía de subsistencia, pero no representan 
prácticas habituales. De igual forma, en los establecimientos donde 
aún no discuten sobre formas alternativas de economía, surge la 
motivación por hacerlo, aludiendo a la importancia que tiene el 
rescatar este tipo de tradiciones que exceden el dinero como única 
forma de generar intercambio.

Dimensión sostenibilidad medioambiental

Corresponde a la dimensión de mayor relevancia para las entrevistadas, 
siendo la más reconocida en educadoras y directivas. Se observa mayor 
tipo de acciones concentradas dentro de sus prácticas educativas 
en EfS, involucrando cuestiones curriculares e institucionales. Un 
ejemplo a resaltar son las experiencias en la naturaleza, pues se sabe 
que contar con ellas influye en la generación de una conciencia 
y sensibilidad respecto del cuidado por el medioambiente y sus 
consecuentes prácticas de sostenibilidad (Kahriman y Olgan, 2016). 
Eso sí, las experiencias varían sustantivamente en función de la 
ubicación del establecimiento, ya que existe una diferencia entre 
las oportunidades de experiencias naturales para los niños que 
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asisten a establecimientos ubicados en un área rural en relación con 
aquellos que se encuentran insertos en áreas urbanas. Sumado a 
esta desigualdad territorial, encontramos también una limitante de 
tipo socioeconómico, ya que si el establecimiento no se encuentra 
inserto en un ambiente natural propiamente tal, se deben realizar 
traslados, lo que implica disponer de recursos como vehículos, sillas 
de seguridad vial o acompañamiento de apoderados, entre otros.

Es complejo el tema de las salidas, porque nosotros trabajamos con 
salas cunas y niveles medios. Entonces, la norma para poder salir con 
los niños es dificultosa, porque todos nuestros centros educativos son en 
ciudad y están rodeados de tráfico, de... entonces la normativa se nos 
exige que tengan todas sillas de vehículos… y no son nuestra realidad 
socioeconómica. (D;C;N)

Pese a esta dificultad, algunos establecimientos han creado 
estrategias para acercar el ambiente natural al centro, aun cuando no 
cuentan con los recursos o espacios suficientes (como generar tramos 
de vegetación dentro de sus patios, con maceteros o sacos de telas 
como macetas). Los relatos muestran cómo esta dimensión es la más 
abordada dentro del concepto de “sostenibilidad”; de hecho, existen 
jardines que han organizado comisiones para reciclar al interior del 
establecimiento, incluyendo a todos los estamentos de la comunidad 
educativa. Otros se han vinculado con actores sociales de su territorio 
para reciclar de forma conjunta y, en los menos, aun se considera 
un desafío a implementar. Este hallazgo muestra que hay camino 
avanzado en esta dimensión. 

5. Discusión

El objetivo de la presente investigación fue evaluar las prácticas 
sostenibles presentes en los diferentes niveles de educación parvularia, 
en contextos de trabajo presencial, considerando establecimientos 
ubicados en el norte, centro y sur de Chile. Para ello fue necesario 
adaptar culturalmente la ERS-SDEC, que mostró adecuadas evidencias 
de fiabilidad para su uso en el contexto nacional. La utilidad de 
este trabajo es que, al aplicar la escala de EfS, la comunidad de 
la educación parvularia debe analizar sus propias prácticas, por 
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ejemplo, concretamente en el pilar económico: ¿implementan 
prácticas de trueque en el establecimiento? ¿Se habla del ahorro o 
sobreendeudamiento con niños y sus familias? O ¿conversan, a la 
hora de adquirir algo, sobre la diferencia entre una necesidad y un 
deseo? Ello permite la reflexión en cada centro y motivación para el 
diseño de propias estrategias en cada pilar de la EfS. Otro aporte de 
esta investigación es dejar claro que párvulos que se educan en EfS 
no solo promueven la preservación del medio ambiente, sino que 
se forman en pensamiento crítico y median en la justicia social del 
entorno al que pertenecen (Evans, 2020). 

Respecto del nivel de desarrollo de las dimensiones de 
sostenibilidad observado en las aulas, llamó la atención de los 
investigadores las diferencias entre los establecimientos según su zona 
geográfica y dependencia administrativa, en especial en lo referido a 
la SA. Estas diferencias favorecen a los establecimientos ubicados en 
la macrozona sur del país y a aquellos de dependencia administrativa 
particular. Asimismo, quedó patente el aún bajo nivel de avances en 
SSyC y SE.

Subsidiariamente se pretendía describir los significados 
atribuidos a EfS en educación parvularia en Chile. Este emergió, 
según el equipo de investigación, como un constructo ajeno, siendo 
recurrente el no tener conocimientos específicos sobre la totalidad 
de lo que comprende la EfS. Sin embargo, se encontraron elementos 
comunes que dan cuenta del imaginario presente, a saber, el cuidado 
y preocupación por el medioambiente, uso del agua, calentamiento 
global y mantener los recursos para que perduren en el tiempo. Es 
desde este argumento que desprendemos el sentido que otorgan a la EfS 
las educadoras y lo vinculamos con cómo las prácticas educativas del 
presente tienen la potencialidad de repercutir en la transformación de 
los hábitos que requiere el planeta, para salvaguardar sus condiciones 
de habitabilidad en el futuro (Bourn & Soysal, 2021). 

Creemos que lo anterior requiere la formación de futuros 
ciudadanos como personas integrales, con conocimientos y 
sensibilidad respecto a la realidad socioambiental. Al profundizar 
sobre el tema se puso de relevancia el hecho de que los niños son 
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ciudadanos y agentes de cambio hoy, que aportan a su entorno a 
medida que se van empapando de una EfS, lo que coincide con otros 
estudios (Borg & Vinterek, 2020) relativos al impacto de los centros 
educativos para con la comunidad circundante en la transformación 
del área.

Otro elemento que el equipo de investigadores estimó 
considerable es que, en menor grado, las dimensiones SSyC y SE 
fueron mencionadas de forma espontánea, estando incorporadas 
en la reflexión de educadoras y directoras al ser interpeladas en las 
entrevistas. No obstante, durante las prácticas observadas in situ existe 
menos presencia de acciones concretas que muestren elementos 
de estas dos dimensiones en el trabajo pedagógico de aula en los 
diferentes centros educativos. 

Además, algunas prácticas pedagógicas sobre EfS difieren 
según la zona geográfica. Así, destacamos que en los establecimientos 
del sur del país se presenta un notorio desarrollo en la educación 
medioambiental, lo que podría explicarse por las características de la 
naturaleza en la zona (con mayor presencia de áreas verdes), el tipo 
de clima, menos estrés hídrico y también por la constitución étnica 
de la población (Neira, Alarcón, Jelves, Ovalle y Verdugo, 2012). 
Adicionalmente, pudimos observar que hay prácticas familiares en 
la ruralidad que son más cercanas al trabajo con la tierra y mayor 
atención al cuidado y relación con esta. En este sentido, es común 
ver en los jardines infantiles del sur mayor cotidianidad en el trabajo 
con el entorno, como la plantación de almácigos, huertos ecológicos, 
consumo de verduras y hortalizas generadas en los mismos centros.

A ello se podría sumar las características de dicha población, 
dado que en el sur del país se encuentra la mayor concentración 
de población mapuche (Ovares y Torres, 2016). De hecho, en la 
macrozona sur el manejo y conocimiento de las culturas territoriales 
son más profundos en relación con el contacto y valoración de la 
naturaleza (Galdámez y Millaleo, 2020). Por ello, educadoras, familias 
y niños están familiarizados con prácticas de impacto en el cuidado y 
relación con el medioambiente. Esto puede ayudar a la comprensión 
de las diferencias detectadas respecto de la zona geográfica.



CALIDAD EN LA EDUCACIÓN no 56, julio  2022    159

Un elemento preocupante detectado en la investigación es el 
que alude a la baja presencia que alcanzan las dimensiones económicas 
y sociocultural en casi todo el país, con excepción de la zona sur. Lo 
anterior es neurálgico, sobre todo porque las dimensiones débilmente 
observadas representan temas de formación educacional, en lo relativo 
a la dimensión sociocultural, ineludibles en la realidad que vivimos 
como país, la justicia social, la equidad, aspectos de migración y 
diversidad (Cochran-Smith, 2020). Y, en relación con SE, cuestiones 
como el diálogo reflexivo dirigido hacia asuntos económicos, gasto-
ahorro en el contexto familiar y/o comunidad local, conversación con 
las familias y niños que incentiven temas como la toma de decisiones 
en relación con la adquisición de recursos, entre otros (Halim & 
Curugan, 2016), son acciones que, el equipo de estudio considera, 
deben ser involucradas y mediadas en las experiencias de aprendizaje 
que se desarrollan en aulas infantiles de manera urgente.

En otro sentido, resulta relevante para los miembros de 
esta investigación la articulación en redes con otros agentes de la 
comunidad y con el territorio, para avanzar efectivamente hacia 
una transformación en lo que refiere la educación sostenible. Esto 
ya que los cambios generados de manera individual no logran 
tener el impacto para las transformaciones requeridas si realmente 
se quiere hacer frente a las problemáticas medioambientales y de 
cambio climático que se encuentra viviendo la humanidad en esta 
era geológica denominada como “Antropoceno” (Martínez, Calero 
y Vilches, 2021). Dentro del trabajo colaborativo al que se hace 
referencia, detectamos que las familias juegan un rol fundamental 
en las dinámicas propuestas con los preescolares, sin ellas será difícil 
lograr cambios que trasciendan a los que circundan la comunidad 
educativa de jardines infantiles.

En relación con los desafíos, y pese a los avances reportados en 
este estudio, creemos necesario potenciar un sistema de capacitación 
permanente al personal y fortalecer ámbitos de acción desde las 
instituciones de educación superior formadoras de educadoras 
de párvulos. Ello permitiría incorporar adecuadamente, y con 
profundidad, las temáticas de inclusión en sus distintos ámbitos 
—necesidades educativas especiales, étnica, interculturalidad y 
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perspectiva de género— de sostenibilidad económica y ambiental. 
Respecto de lo anterior, y pese a que algunas educadoras dieron 
cuenta de su esfuerzo por abordar estas materias con los preescolares 
de forma transversal en sus prácticas cotidianas, todavía queda trabajo 
por realizar. 

Una posibilidad para alcanzar una mayor incorporación de 
las dimensiones de la EfS en las aulas preescolares se encuentra 
en los proyectos educativos institucionales y el apoyo para su 
efectiva implementación (Mosquera y Rodríguez, 2018), lo que 
involucra diálogo colectivo y directrices institucionales generadas 
mancomunadamente sobre la sostenibilidad. 

Pensamos que un próximo desafío son las oportunidades para 
compartir buenas prácticas con otros establecimientos a lo largo del 
país, donde existan espacios para expresar dificultades y aprender 
de quienes hayan podido superar obstáculos similares. Proponemos, 
por ejemplo, la realización de encuentros virtuales-presenciales de 
buenas prácticas en torno a la sostenibilidad en cada una de sus 
dimensiones, con el fin de motivar a quienes aún no han avanzado, 
ya sea por falta de herramientas, de ideas o porque consideren 
que sin recursos no es posible realizar acciones. Creemos que un 
último desafío lo constituye la situación de mayor motivación por 
involucrar a los actores y organizaciones territoriales del entorno 
mismo de los jardines (Kim & Dreamson, 2020). A modo de 
constituirse en una práctica cotidiana, con resultados concretos en 
torno a estas temáticas, se presenta como un elemento relevante 
para considerar, además, el crecimiento en el conocimiento de 
EfS. Como equipo de investigación pensamos que, en definitiva, 
superar el nivel declarativo respecto del manejo y prácticas 
concretas en EfS es inaplazable, dado que, aun cuando algunos 
establecimientos realizan esfuerzos por incorporar ciertas prácticas 
que apunten a EfS, solo una parte de ellos se encuentra en avance. 
Por ende, las percepciones sobre el tema deben ser trabajadas con 
una educación de mayor profundidad y compromiso ético. Esto se 
vincula con lo anteriormente expuesto por Borg & Vinterek (2020), 
ya que, en el fondo, las prácticas realizadas en el aula y cómo se 
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abordan específicamente con los niños, pasan necesariamente por 
la subjetividad de cada educadora, expresada en sus creencias, 
intereses, actitudes y valores personales sobre los diversos temas 
abordados. Por esto, el respaldo de la institucionalidad es necesario 
para impulsar un adecuado manejo de conocimientos, disposiciones, 
materiales estructurales y lineamientos.

Consideramos que una meta final es disminuir las brechas 
existentes entre los tipos de jardines infantiles para que, tanto 
públicos como particulares, se encuentren en similares condiciones de 
avanzar en la implementación de una adecuada educación sostenible, 
acorde con los Objetivos de Desarrollo Sostenible para el horizonte 
del 2030 propuestos por las Naciones Unidas (UNESCO, 2017). Esto 
será posible en la medida en que exista una articulación de la política 
contextual comunal, regional y nacional con los objetivos del milenio. 
Para ello es fundamental que las mesas regionales medioambientales 
integren de forma efectiva a los actores directivos de los organismos 
de educación en todos sus niveles, incluida la educación parvularia. 
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