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Resumen: Este articulo tiene como objetivo revisar, discutir y criticar el Estudio Internacional
de Aprendizaje Temprano y Bienestar Infantil (IELS) de la OCDE, como una nueva evaluaciéon
internacional estandarizada para la educacion infantil, que se vislumbra como un PISA a nivel
preescolar. El articulo analiza el discurso dominante de la calidad en educacion infantil en las
nuevas politicas globales que sugieren lo que es mejor para la infancia y ofrece una revision del
trabajo previo de la OCDE en el campo de la educacion infantil. Presentamos las principales
criticas sobre el proyecto IELS y sus posibles consecuencias, su impacto en la politica y en la
practica educativa. En las conclusiones del articulo destacamos que si bien es necesaria la
investigacion en el ambito de la educacion infantil para identificar los desafios pendientes, el
IELS no es la mejor manera por cuanto conforma parte de una red mundial de mediciéon en
expansion y conlleva el peligro de tratar los hallazgos producidos por método cuantitativos como
una representacion de la realidad, sin someterla a preguntas e interpretaciones diversas en cada
contexto nacional.
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The preschool PISA: A new paradigm of children’s assessment in early childhood
education

Abstract: The aim of this article is to review, discuss and critique the OECD’s International
Early Learning and Child Well-Being Study (IELS), as a new standardised international
evaluation for children’s education, which could be seen as a PISA test at preschool level. The
article analyses the predominant discourse of quality in child education in which new global
policies suggest what is best for children, and offers a review of the OECD’s previous work in
the field of child education. We present the main criticisms of the IELS project, its possible
consequences, and its impact on educational policy and practice. In our conclusions we
emphasize that, although research is necessary in the field of child education in order to identify
the remaining challenges, the IELS is not the best way forward, inasmuch as it involves the risk
of accepting its findings made by quantitative methods as a representation of reality, without
subjecting them to the different questions and interpretations of each national context.

Key words: Preschool PISA; quality in education; assessment; OECD; early childhood
education

O PISA pré-escolar: Um novo paradigma para a avaliagdao dos alunos e alunas da
educacgio infantil

Resumo: Este artigo tem por objetivo rever, debater e criticar o Estudo Internacional de
Aprendizagem Precoce e Bem-estar Infantil IELS) da OCDE, como uma nova avaliagao
internacional estandardizada para a educagdo infantil, que se vislumbra como uma PISA a nivel
pré-escolar. O artigo analisa o discurso dominante da qualidade em educacio infantil nas novas
politicas globais que sugerem o que ¢ melhor para a infancia e oferece uma revisao do trabalho
prévio da OCDE na area da educacio infantil. Apresentamos as principais criticas relativas ao
projeto IELS e as suas eventuais consequéncias, o seu impacto na politica e na pratica educativa.
Nas conclusées do artigo destacamos que, embora seja necessaria a investigagao no ambito da
educagio infantil para se identificarem os desafios pendentes, o IELS nao ¢ a melhor forma,
visto que faz parte de uma rede mundial de medigao em expansio e implica o perigo de se
tratarem os achados conseguidos por métodos quantitativos como uma representacio da
realidade, sem a submeter a perguntas e interpretacoes diversas em cada contexto nacional.
Palavras-chave: PISA pré-escolar; qualidade em educacio; avaliagao; OCDE; educagio da
primeira infancia
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Introduccion

El ambito de la Educacién Infantil (en adelante, EI) tiene hoy en dfa una importancia sin
precedentes, con interés manifiesto desde el ambito publico, politico y académico. Si bien el
campo de la EI es ampliamente reconocido, expertos, profesionales y académicos estan
preocupados por el estado actual y el desarrollo de este (Moss, 2014; Wasmuth & Nitecki, 2017).
La razén principal del descontento es cierta inquietud con la forma predominante de pensar y
organizar la EI, que esta relacionada con la “historia de la calidad y de los rendimientos, la
historia de los mercados” (Moss, 2014, p. 6). Como ocurre en el pensamiento neoliberal, la EI se
percibe como una mercancia, “un objeto de inversioén social que se puede comprar como un
medio para obtener altos rendimientos (individuales, corporativos, sociales)”’; o como “objeto de
transacciones de mercado entre padres-consumidores y empresas proveedoras” (Moss, 2014, p.
67).

La historia de la calidad y los rendimientos es parte de la tendencia mundial descrita
como “Movimiento de Reforma Educativa Global” (GERM, Global Education Reform
Movement; Robertson, 2015; Sahlberg & Hargreaves, 2011, en Urban, 2019). GERM no es un
programa de politica global, sino “una agenda educativa no oficial que se basa en un cierto
conjunto de supuestos para mejorar los sistemas educativos” (Sahlberg & Hargreaves, 2011, en
Urban, 2019, p. 91) y que se ha adoptado predominantemente en paises anglosajones. Aunque su
implementacién puede ser diferente segin paises, existen caractetisticas comunes (Moss, 2014;
Nitecki & Wasmuth, 2017; Robertson, 2015): la estandarizacion de la ensefianza y el aprendizaje,
el enfoque en materias basicas, rendicién de cuentas basada en pruebas, curriculos prescritos, un
aumento del control sobre los docentes, 1a transferencia de modelos administrativos del mundo
corporativo, la libertad de eleccion de centro y privatizacién, cuestiones discutibles y
problematicas para la educacion publica. En sintesis, el GERM puede entenderse como un
modelo de educacién neoliberal que pretende transferir los principios y estrategias de la
economia de mercado a la educacion publica (Diaz-Diaz, Semenec & Moss, 2019).

Dado que la intervencion en la primera infancia se ha caracterizado por los economistas
como una inversion econdémica efectiva, esta historia de la calidad y los rendimientos se ha
vuelto atractiva para los responsables politicos de todo el mundo (Moss, 2014; Penn, 2011).
Organizaciones internacionales como la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico (en adelante, OCDE) han desempenado un papel importante en la propagacion de
GERM. Uno de los ultimos ejemplos en la El es el plan de la OCDE para introducir una prueba
estandarizada que mide el rendimiento de los nifios de cinco afios a nivel mundial, el Estudio
Internacional de Aprendizaje Temprano y Bienestar Infantil (IELS, International Early Learning
and Child Well-being Study), que se vislumbra como un PISA a nivel preescolar (Moss,
Dahlberg, Grieshaber et al., 2016). La OCDE no es ajena a la EI, ya que ha publicado una serie
de estudios comparativos con el objetivo de comprender los sistemas de EI en diversos
contextos, bajo el sugerente titulo “Starting Strong” (OCDE, 2001-2017). Sin embargo, hasta la
fecha ninguno de estos estudios ha involucrado pruebas directas y estandarizadas (Sousa, Grey &
Oxley, 2019).

Como argumentan Diaz-Diaz, Semenec & Moss (2019) el IELS es parte de un fenémeno
creciente en la educacion y la evaluaciéon comparativa del desempefio educativo, utilizando
medidas estandarizadas de resultados o “evaluaciones internacionales a gran escala” (ILSAs,
International Large-Scale Assessments). Este enfoque contemporaneo de la comparacion ejerce
una poderosa influencia en el disefio de las politicas educativas nacionales, atendiendo a la
relevancia de varias cuestiones en este proceso emergente (Morris & Barroso, 2019): la
renovacion en el interés por el desarrollo de la comparacion, desde el enfoque de “conocer,
comprender y construir al otro” hasta el planteamiento actual de “medir al otro” (N6voa &
Yariv-Marshall, 2003, pp. 424-425) y su proceso de “prescribir al otro” (Novoa, 2017, en Morris
& Barroso, 2019, p. 5); la intervencion en el proceso de agentes externos, como la OCDE,
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proveedores de investigacion “basada en la evidencia”, que se utiliza para precisar el problema y
también su solucion; los miembros de las redes se benefician de las reformas que promueven,
como proveedores de los bienes y servicios necesarios para su ejecucion, como es el caso de
Pearson que comentaremos; y como la medicion y los nimeros se convierten en fuente de
gobernanza para legitimar unos “hechos” y una forma de “decir la verdad” sobre la sociedad, la
escolarizacion y los nifios (Popkewitz, 2013, p. 50).

En consecuencia, el objetivo de este articulo es revisar, discutir y criticar esta nueva
evaluacién internacional estandarizada para la EI, en la que nos identificamos con el interrogante
propuesto por Auld & Morris (2019, p. 12): spodemos usar de manera significativa un solo
instrumento para medir y comparar la escolarizacioén en las sociedades que exhiben una
diversidad de metas y practicas para la Early Childhood Education and Care (en adelante,
ECEC)? El articulo analiza el discurso dominante de la calidad en la EI sobre las nuevas politicas
globales de lo que es mejor en la EI. A continuacién, presentamos una revision mas especifica
del trabajo previo de la OCDE en el ambito de la EI y un analisis del estudio IELS. Finalmente,
resumimos las principales criticas sobre el proyecto de la OCDE y sus posibles consecuencias,
destacando las tensiones y descontentos generados por el IELS, su impacto en la politica y en la
practica educativa.

El Discurso de la Calidad en 1a Educacion Infantil

Cualquiera que sea la perspectiva que se tenga del concepto de la calidad, no se puede
negar que tiene un papel dominante en nuestro pensamiento y nuestras practicas
contemporaneas (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). La calidad es una de las palabras mas
utilizadas en EI y siempre se usa de una manera que se da por sentado, como algo incuestionable
y evidentemente deseable (Moss, 2018). El interés por el concepto de calidad en la EI, y su
importancia para la practica y los resultados, proliferé desde la década de 1980, como parte del
paradigma positivista resurgente y con el triunfo del neoliberalismo. Desde su aparicion, el
discurso de la calidad se ha aplicado a las instituciones de la EI de diversas maneras, incluidas la
investigacion, las medidas, los estandares y las directrices sobre buenas practicas. Como en otros
ambitos, se ha centrado en la busqueda de estandares objetivos, racionales y universales,
definidos por expertos, sobre la base de un conocimiento indiscutible y medido, de manera que
reduzcan las complejidades de las instituciones de EI a criterios estables de racionalidad
(Dahlberg, Moss & Pence, 1999).

En la década de 1990, el concepto de calidad en EI como una entidad universal ha sido
cuestionado. Destacados autores (Moss & Pence, 1994; Dahlberg, Moss & Pence, 1999)
argumentaron que la calidad corresponde a un momento histérico, producto de una naturaleza y
unas practicas particulares, un concepto subjetivo, relativo y dinamico, basado en determinados
valores, con la posibilidad de multiples perspectivas de lo que es la calidad (Dahlberg, Moss &
Pence, 2013). Como tal, el concepto de la calidad es una construccion; por lo tanto, no es
imparcial ni evidente, y esta saturado de valores y suposiciones (Dahlberg, Moss & Pence, 2008).

Al analizar el concepto de la calidad en EI, Moss (2018) argumenta sobre la importancia
de las narraciones y la existencia de discursos dominantes. En palabras de Foucault, estos
discursos buscan imponer un “régimen de verdad” mediante el ejercicio del poder sobre nuestros
pensamientos y acciones, dirigiendo o gobernando lo que vemos como la verdad y cémo
construimos el mundo o tejemos la realidad (Moss, 2018, p. 5). Moss (2014, 2018) argumenta
que el discurso dominante en EI es la historia de la calidad y de los rendimientos, una narrativa
altamente instrumental, una historia de control y calculo, tecnologia y medicién que postula que
si se invierte en ella y se aplican las tecnologfas humanas correctas, por ejemplo, la calidad en la
EI, se obtendra un alto retorno de la inversion, incluida una mejor educacién, empleo e ingresos
y menores problemas sociales, como una simple ecuacion: “intervencion temprana” + “calidad”
= mayor capital humano + éxito nacional (o al menos supervivencia) en una economia global
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competitiva. Este discurso ha ganado “un poder tan poderoso gracias a las fuerzas econémicas y
politicas mas amplias que actian en nuestro mundo actual y, en particular, al dominio econémico
y politico de otra historia, la historia del neoliberalismo” (Moss, 2018, pp. 15-16).

Segun Moss (2017, en Delaune, 2019, p. 60), este planteamiento es peligroso por varias
razones: sustituye lo técnico por lo politico, sin un compromiso democratico; reduce la
complejidad a la simplicidad; y no puede comprometerse ni comprender alternativas a su
paradigma positivista. Esta historia trata la EI como una practica técnica, basada en la evidencia y
dominada por una pregunta técnica: “¢qué funciona?”, es decir, como una practica no politica
(Moss, 2014). Los problemas sociales, econémicos y politicos se transforman en problemas
técnicos con soluciones técnicas. Al pretender que haya una solucién relativamente facil para
muchos de los problemas que afrontan nuestras sociedades, y al implicar que la causa de estos
problemas radica en las problematicas individuales que pueden rectificarse mediante
intervenciones tempranas y programas estrictamente definidos, la historia de la calidad y
rendimientos distrae la atencion de las desigualdades estructurales y libera la injusticia. Entonces,
la historia de la calidad y de los rendimientos se genera por su ingenuidad y ausencia de
escepticismo, su capacidad para ignorar el panorama general y la complejidad que revela, y su
tendencia fatal a generalizar en exceso y descontextualizar la investigacion (Moss, 2014). Parece
haber olvidado que es una historia, una de las muchas narraciones que se pueden contar,
desarrollada por el paradigma positivista y el idioma angléfono. Ha cruzado fronteras y ha
ganado credibilidad internacional en un proceso de globalizacion hegemonica, marginando otras
historias y luchando por imponer una “dictadura sin alternativas” (DONA, dictatorship of no
alternatives; Unger, 2005, en Moss, 2014) sobre la EI. La historia de la calidad y los rendimientos
es promovida a nivel mundial por organizaciones politicas de educacion como la OCDE. En la
siguiente seccion presentamos un breve resumen y analisis de la OCDE para ilustrar el influyente
papel que tiene en la forma en que los paises miembros disefian, implementan y evaldan la EIL

La OCDE y la Educacidén Infantil

La OCDE es un actor principal en educaciéon y ejerce influencia en el desarrollo de las
politicas nacionales, bien desde el “establecimiento de una agenda internacional” en la politica
educativa, con la elaboraciéon de un discurso en aquellas cuestiones educativas importantes,
decidiendo qué problemas van a ser tratados y como; desde la “formulacion de politica
internacional”, con el desarrollo de lineas de accién recomendadas, para que los Estados aborden
los problemas previamente identificados o creados, interviniendo en el desarrollo de las acciones
politicas nacionales con la promocion de modelos de “buenas practicas”; o desde la
“coordinacion politica internacional”, mediante la armonizacion de politicas nacionales y el
compromiso de los Estados con la promocion de estaindares que impliquen un conjunto de
objetivos comunes (Jakobi & Martens, 2007, pp. 234-237).

Para el caso de la EI, la OCDE tiene ya tradicion en el suministro de datos y
asesoramiento sobre politicas de EI (OECD, 2001, 2006, 2012, 2015b, 2017) en la idea de
formar también un “imaginario social neoliberal” (Rizvi & Lingard, 2013) en las politicas de EI,
en la medida en que ha asumido una “posicion de asesor internacional sobre politicas y practicas
educativas” (Delaune, 2019, p. 63). En 1998, al reconocer la Educacién y Atencion de la Primera
Infancia (ECEC) como la base para el aprendizaje a lo largo de toda la vida, el Comité de
Educacion de la OCDE lanzé una revision tematica de la politica, para mejorar el acceso a la
educacion y atencion de la primera infancia de alta calidad. La recopilaciéon de informes de los
paises, junto con aportes adicionales de expertos e investigadores, formaron la base de los dos
informes generales: la publicacion inicial Starting Strong: Early Childhood Education and Care
(OECD, 2001) y el Starting Strong I (OECD, 2000).

Los Starting Strong se han convertido en un “punto de referencia para todos los
encargados de formular politicas en todas partes” (Penn, 2011, p. 83). Uno de sus logros mas
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importantes es que sugieren un enfoque multidimensional para comprender, desarrollar y evaluar
la calidad que tenga en cuenta las perspectivas de todos los interesados (Urban, 2015). Segun
Moss (2007), la documentacion producida por Starting Strong I1, es el estudio transnacional mas
importante en la EI tanto por la amplitud del material que ha reunido como por el rigor y la
profundidad de su andlisis y conclusiones. A pesar de que la OCDE es una organizacién
principalmente preocupada por cuestiones econdémicas, evita el enfoque excesivamente
econémico e instrumental que caracteriza sus informes, reconociendo el valor cultural, social y
politico y el significado de la EI y sus muchas posibilidades, no ofrece una gufa universal y
detallada de politicas y practicas, es decir, una plantilla global de “mejores practicas” y “en
cambio, nos provoca a pensar, abriendo mas que cerrando posibilidades” (Moss, 2007, p. 20).

No es sorprendente, segun argumenta Urban (2015) que el lanzamiento de un nuevo
informe Starting Strong en 2012 generé mucho interés en la comunidad internacional aunque la
OCDE cambi6 su perspectiva en lugar de ampliar el trabajo innovador de Starting Strong I y 11.
Las ediciones mas recientes de Starting Strong (111, 117, 17) han fomentado la unificacién de los
objetivos y metas de la EI, situando la diversidad en contradiccion con la calidad, con el objetivo
de establecer “lo que funciona” (Sousa, Grey & Oxley, 2019, p. 43), antes que explorar y
comprender otras ideas, otros conocimientos y otras verdades, y valorar la diversidad de las
existentes experiencias de la EI (Delaune, 2019).

Aungque la OCDE rechazé su trabajo anterior en el campo de la EI y enfocé en estudios
mas cuantitativos y centrados en los resultados, ninguno de los Starting Strong ha incluido pruebas
directas y estandarizadas de los nifios en edad preescolar (Sousa, Grey & Oxley, 2019). Sin
embargo, actualmente la OCDE pone en practica una nueva iniciativa dirigida a la EI y a los
nifios pequefios en particular, el IELS, que es una forma de evaluaciéon comparativa del
rendimiento académico de nifios en edad preescolar utilizando medidas estandarizadas de
resultados y que puede verse como la ultima pieza en un marco completo de pruebas
estandarizadas internacionales que se ejecutan desde la infancia hasta la edad adulta (Diaz-Diaz,
Semenec & Moss, 2019).

El Estudio Internacional de Aprendizaje Temprano y Bienestar Infantil
(IELS)

EIIELS, segtin su Pagina Web', es una encuesta internacional estandarizada que evalia a
los nifios de 5 afos, identificando factores clave que impulsan u obstaculizan el desarrollo del
aprendizaje temprano (OCDE, n.d.a). Auld y Morris (2019) argumentan que, aunque la OCDE
prefiere usar una variedad de eufemismos, como estudiar o comparar el aprendizaje, el desarrollo
y el bienestar de los nifios, IELS es una forma de prueba que establecera clasificaciones
comparativas, siguiendo el patrén de otros programas como PISA. La conexion entre el PISA
para jovenes de 15 afios y el IELS queda clara en la convocatoria de licitaciones de la OCDE
(Pence, 2017): “Con el tiempo, la informacién [del IELS] también puede proporcionar
informacién sobre la trayectoria entre resultados de aprendizaje temprano y aquellos a los 15
afios, medidos por PISA. De esta forma, los pafses pueden tener una indicacion mas temprana y
especifica de como mejorar las habilidades y otras capacidades de sus jovenes” (OECD, 2015a,
p.103). Ademas de esa conexion, sus objetivos y razones tienen una gran similitud con PISA, asi
como también el hecho de que el personal clave involucrado en el disefio del IELS tenga
experiencia en economia y metodologias de investigacion cuantitativa, lo que indica que es
probable que se adopte un enfoque muy similar (Sousa, Grey & Oxley, 2019).

La propuesta para una evaluacion internacional de nifios de 5 afios en cuatro dominios de
aprendizaje temprano, utilizando medidas estandarizadas, se presentd por vez primera en 2012,

! http://www.oecd.org/education/school/international-eatly-learning-and-child-well-being-study.htm



http://www.oecd.org/education/school/international-early-learning-and-child-well-being-study.htm

‘El PISA preescolar’ 7

con la decision de proceder en 2016 después de varios afios de discusion y trabajo preparatorio
que involucra a la OCDE y representantes gubernamentales de 16 paises (Urban, 2018). Segun
Moss (2014), el conocimiento de estos planes solo se filtr6 a la comunidad mas amplia de la EI
en el verano de 2016, después de que la decisién de proceder se hubiera tomado de forma
unilateral, de manera antidemocratica. Entre 2015 (el afio del primer anuncio y la publicacién de
una licitacion) y 2017 (la fecha de inicio del proyecto) la informacién publicada en el PaginaWeb
de IELS ha cambiado sustancialmente. Los anuncios anteriores de una prueba piloto se
eliminaron, y el titulo del estudio cambié del Estudio internacional de aprendizaje temprano al
Estudio internacional de aprendizaje temprano y bienestar infantil. Sin embargo, el acrénimo
sigue siendo el mismo (IELS) y solo hay una referencia fugaz al bienestar en la Web y los
documentos que lo acompafian (Urban, 2018).

La OCDE originalmente tenfa como objetivo tener de tres a seis pafses en la primera
ronda de evaluaciones del IELS, realizada en otofio del 2018 aunque finalmente solo tres han
confirmado su participacion en el estudio IELS, de los treinta y seis estados miembros de la
OCDE: Estados Unidos, Inglaterra y Estonia. Aunque no existe un registro exhaustivo de por
qué los paises se negaron a participar, varios (por ejemplo, Alemania, Nueva Zelanda) lo hicieron
debido a su oposicién a los efectos que las pruebas estandarizadas pueden tener en los nifios, sus
educadores y familias, y todo el sistema de EI en general (Sousa, Grey & Oxley, 2019).
Independientemente de la incertidumbre sobre los paises participantes, la OCDE ha anunciado
un cronograma para el proyecto. Tras el trabajo de desarrollo y una prueba de campo en 2017, el
estudio principal tuvo lugar en 2018-2019 en una “primera ola” de evaluacion. Se espera que los
informes nacionales e internacionales se publiquen en 2019-2020.

La OCDE presenta un resumen basico de su justificacion y enfoque para el estudio en su
Pagina Web, que sefiala que “la investigacién muestra continuamente que el cerebro se desarrolla
a una velocidad asombrosa durante los primeros afios de un niflo, y esta en sus niveles mas altos
de plasticidad que en cualquier otro punto de nuestra vida” (OECD, 2018, p. 6). Al destacar el
consenso entre los expertos, la OCDE identifica el aprendizaje temprano como “un concepto
holistico que implica el desarrollo de habilidades cognitivas y socioemocionales que estan
interrelacionadas y se refuerzan mutuamente” y afirma que el IELS adopta un enfoque integral
para estudiar cuatro dominios de aprendizaje que son reconocidos como habilidades clave de
aprendizaje temprano y desarrollo (OCDE, 2018, p.15). En concreto, hace referencia a la
alfabetizacion emergente/habilidades lingiifsticas: lenguaje oral y comprensién, conocimiento
fonologico; aritmética emergente/matematicas: nimeros y enumeracion, espacio y figuras
geométricas, medidas y dibujos; autorregulacion: memoria de trabajo, flexibilidad mental y
autocontrol; y habilidades sociales y emocionales: confianza, empatia y
comportamiento/conducta social (OCDE, Pagina Web IELS).

Delaune (2019) reflexiona sobre este planteamiento del estudio y especifica que el mismo
supone una vision limitada de la interpretacion de la educacion infantil, al privilegiar el lenguaje y
la aritmética sin incluir espacios para las expresiones artisticas y creativas del nifio: énfasis en las
letras sobre el arte, los numeros sobre la danza, la autorregulacion sobre la musica. En la misma
linea argumentan Moss, Dahlberg, Grieshaber et al. (2016) al precisar que la OCDE elige para el
IELS solo ciertas disciplinas, en concreto, aquellas relacionadas con la Psicologia y el desarrollo
infantil, unida a la Economia y su vinculo con la teorfa del capital humano, en la premisa de la
preparacion de los nifios para el futuro.

Para la OCDE los beneficiatios del IELS son los nifios, las familias, los centros de
educacion de la primera infancia y las escuelas, asi como los paises en su conjunto. Al aclarar su
impacto esperado en los beneficiarios antes mencionados, declara: “En primer lugar, y lo mas
importante, [el IELS] beneficiara a los nifios al arrojar luz sobre los factores que fomentan y
dificultan su desarrollo que luego podrian usarse para crear entornos mas adecuados para las
necesidades de los nifios” (OCDE, n.d.b.). La Pagina Web de la OCDE continta aclarando que
esto se lograria ejerciendo una influencia en la escolaridad, por lo que “las escuelas podran tomar
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decisiones mas informadas sobre los planes de estudio y las practicas pedagogicas que
probablemente sean necesarias en funcién de la informacion del Estudio” (OCDE, n.d.a.). Para
facilitar esta mejora, la OCDE espera que el IELS influya en la investigacién sobre la EI,
afirmando que “los investigadores en el campo de la educacion temprana tendran informacién
valida y comparable sobre las caracteristicas de los nifios obtenidas de una variedad de fuentes”
(OCDE, n.d.b.). Es decir, la investigacioén estara cada vez mas enmarcada por los datos
comparativos proporcionados por el IELS. A su vez, al proporcionar a los formuladores de
politicas “una instantanea de las habilidades de los nifios, asi como el entorno y las practicas que
apoyan y obstaculizan estas habilidades” (OCDE, n.d.a), la OCDE afirma que el IELS “les dara
la oportunidad de disefiar mejores politicas dirigidas a promover estos factores en el hogar y en
entornos de educacion de la primera infancia que se encuentran relacionados con mejores
resultados de aprendizaje”. Finalmente, justificando el elemento comparativo, la organizacién
afirma que “los paises también podran comparar los hallazgos para aprender unos de otros y
compartir las mejores practicas, teniendo en cuenta las especificidades de sus contextos culturales
e institucionales locales” (Auld & Morris, 2019, p. 13).

Se dan tabletas a los nifios y tienen aproximadamente 15 minutos para contestar a un
numero de preguntas en cada dominio, hasta un total de 60 minutos para la prueba de los cuatro
dominios durante dos dias. Ademis, la evaluacién indirecta de las habilidades de los nifios se
obtiene de los padres y el personal a través de cuestionarios escritos y en linea y de las
observaciones de los administradores del estudio. También se buscaran las perspectivas de los
nifios preguntando si les gusto la actividad de evaluacion, su contenido y diferentes aspectos.
Estas sesiones informativas se utilizaran para garantizar el bienestar de los nifios durante la
evaluacién, pero también para proporcionar comentarios valiosos sobre el material y los
procedimientos de la evaluacién. Ademas, se les preguntara a los nifios sobre sus actividades de
aprendizaje favoritas en diferentes entornos.

Criticas

El IELS no es imparcial ni esta exento de problemas, lo que plantea una serie de causas
preocupantes que deberfan debatirse ampliamente (Moss, 2016). Desde 2016, cuando aparecié
un articulo en Contemporary Issues in Early Childhood (Moss, Dahlberg, Grieshaber et al., 2016),
varias publicaciones aparecieron comentando sobre el IELS. Estas publicaciones, junto al Special
Issue de la Revista Policy Futures in Education (2019), plantean una amplia gama de preocupaciones
sobre el proyecto IELS de la OCDE vy sus posibles consecuencias, que resumimos a
continuacion.

La Evaluacion Estandarizada de Nifos en Infantil con Fines Comparativos a Nivel
Internacional

La investigacion en este campo ha identificado los desafios que surgen de las pruebas
estandarizadas para el alumnado de EI debido a las caracteristicas propias del desarrollo en estas
edades, como las fluctuaciones de comportamiento, los cambios rapidos y las variaciones en el
desarrollo infantil (Lin & Lin, 2019; Nitecki & Wasmuth, 2017). Nitecki & Wasmuth (2017, p. 4)
afirman que la mediciéon educativa “no es una ciencia exacta” y con los nifios de esas edades, es
aun menos confiable y valida, especialmente en contextos de comparacion a gran escala. En lugar
de evaluaciones sumativas o estandarizadas, los investigadores abogan por practicas de
evaluacion que realicen un seguimiento del progreso de los estudiantes, que informen sobre las
practicas y adaptaciones de ensefianza de los maestros para avanzar en el aprendizaje de los
estudiantes de manera continua, como es la evaluacién formativa o la evaluacién para y como
aprendizaje (Carr, Mitchell & Rameka, 2016; Lin & Lin, 2019).

Segun Gee (2007), “para juzgar de manera justa y verdadera lo que una persona puede
hacer, necesita saber como el talento (habilidad, conocimiento) que esta evaluando esta situado
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en las practicas sociales vividas de la persona, asi como también sus interpretaciones de esas
practicas” (en Urban, 2019, p. 90). También como advierte este autor que “cualquier prueba
estandarizada puede ser perfectamente ‘cientifica’ e inutil al mismo tiempo; en el peor de los
casos, puede ser desastrosa” (Gee, 2007, en Urban, 2019, p. 90). Es por eso que Urban (2017)
titula uno de sus articulos criticos “Necesitamos una evaluacion significativa y sistémica, no un
PISA preescolar”, comentando que las pruebas estandarizadas que promueve el IELS son un
desperdicio de recursos y una oportunidad perdida, ya que desviaran la atenciéon de importantes
iniciativas locales e internacionales para crear una comprension de los sistemas de EI, desarrollar
una evaluacion sistémica significativa y apoyar la mejora necesaria de las experiencias y los
resultados para todos los nifos (p. 19).

La Descontextualizacion del Proceso Educativo a Favor de Practicas Mecanicistas

El nifio, como participante clave del proceso educativo, se descontextualiza mediante
evaluaciones estandarizadas internacionales como el IELS. Si bien es relevante en la pedagogia
partir de los intereses e inquietudes del nifio, el IELS considera que la pedagogia debe partir del
conocimiento “experto”. Esta vision implica una desconexién entre pensar que el nifio es un
individuo que debe orientar el curriculo, la metodologia y la practica pedagogica, y considerar
que el “experto adulto” debe proporcionar la base de conocimiento para la toma de decisiones
que la institucién educativa debe realizar a partir de la documentacion proporcionada por el
IELS (Sousa, Grey & Oxley, 2019). Las experiencias vividas de los maestros con nifios y familias
se minimizan a favor de los evaluadores externos que miden, auditan y evaldan los resultados
educativos que bien pueden tener diferentes valores y creencias con respecto a los enfoques de la
pedagogia. Tal tratamiento de los docentes y de la educacién busca reducir el acto
contextualizado e interpretativo de la ensefianza a un conjunto de practicas técnicas mecanicistas,
que pueden ser autorreguladas y supervisadas por los propios docentes frente a un conjunto
estandarizado de practicas deseadas ademas de ser monitoreado externamente (Delaune, 2019).
En este sentido, las evaluaciones internacionales se realizan de manera uniformizadora y
“estandarizan y reubican lo local y lo personal dentro de sistemas abstractos de conocimiento
que a la vez actian en aquellos espacios de conocimiento personal” (Popkewitz, 2013, p. 53).

La Metodologia y la Etica de la Investigacion como Aspectos Cuestionables

Una pregunta clave de la discusion critica sobre el IELS es como se analizaran,
informaran, interpretaran y utilizaran sus datos a gran escala para maximizar el aprendizaje de los
nifios pequefios (Lin & Lin, 2019). En la Pagina Web del IELS hay informacion limitada sobre el
enfoque general, pero nada sobre el marco tedrico especifico (Lin & Lin, 2019) y los
instrumentos que se han desarrollado y utilizado (Urban, 2019). Ademas, no hay una justificacion
tedrica, ni una razon, para la inclusiéon de Estonia, Inglaterra y los Estados Unidos, y en
consecuencia no tiene sentido compararlos (Roberts-Holmes, 2019). Los paises que participan
no solo son pocos en nimero, sino que son muy dispares en cuanto a su tamafo, forma de
gobierno y politica, sin mencionar las diferencias en las practicas pedagogicas (Roberts-Holmes,
2019; Moss & Urban, 2018). Ademas, existe una fuerte representacion de Australia, Inglaterra y
los Estados Unidos, ya sea como paises participantes o en organizaciones e individuos
involucrados en el desarrollo y la implementacion del estudio que conduce al dominio del mundo
angloparlante (Diaz-Diaz, Semenec & Moss, 2019), que impregna una homogeneizacion del
discurso para instaurar las politicas anglosajonas en otros contextos nacionales. Finalmente, no
hay indicios de que a los nifios, que son los verdaderos participes del estudio, se les haya pedido
consentimiento o se les haya informado sobre su derecho a retirarse en cualquier etapa sin tener
que dar una razén (Urban, 2018). Como tampoco existe un protocolo respecto a las cuestiones
éticas en torno a la propiedad y control de los datos, donde la tenencia de los mismos quedara en
Pearson y sus expertos en datos (Roberts-Holmes, 2019). Pearson es la compafia britanica mas
grande del mundo dedicada a la gestiéon de contenidos educativos. La OCDE le otorgé en 2014
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el contrato para desarrollar los marcos PISA, y participar en la implementacion y analisis de
resultados de sus pruebas internacionales de rendimiento educativo, incluido el estudio IELS
dedicado a nifios de cinco afios. Unwin & Yandell (20106) realizan una descripcién critica sobre la
participacion de Pearson en las pruebas por sus consecuencias sobre la estandarizacion y la
rendicion de cuentas en educacion.

El Secretismo Bajo el Cual se Desarrolla IELS

A pesar de las iniciativas de autores y defensores de la primera infancia para llamar la
atencion sobre el proyecto, la propia OCDE hasta ahora ha hecho pocos intentos de informar al
publico en general o a la comunidad internacional sobre el IELS (Urban, 2019). Aunque la
OCDE consulté con los gobiernos sobre la introduccion de IELS, los académicos han destacado
la falta de compromiso con la comunidad mas amplia de profesionales y académicos de la
primera infancia y cuestionaron la naturaleza antidemocratica del proceso (Auld & Mortis, 2019;
Moss, 2016; Urban & Swadener, 2016). Como Moss & Urban (2018) afirman, esto refleja un
desdén por la comunidad de la primera infancia, sintoma de una cultura arraigada en el
secretismo e indiferencia hacia la comunidad educativa en general, y de manera particular,
evidencia la escasa participacién que tienen los investigadores académicos sobre la primera
infancia para influir o contrarrestar los estudios promovidos para la infancia por una
organizacion econémica.

El Desprecio a la Diversidad y la Exclusién del Alumnado con Necesidades Educativas
Especiales

Una de las criticas reiteradas que los defensores de IELS no han podido o no han
querido responder es la escasez de informacion contextual sobre la EI en los paises participantes.
Si bien el estudio incluye informacion limitada sobre los nifios evaluados, no ha incluido
caracteristicas sobre los contextos politicos, sociales, culturales y pedagdgicos de la politica de El,
sin la cual es ain mas dificil saber qué hacer con los datos que generara el IELS (Diaz-Diaz,
Semenec & Moss, 2019). Al igual que su precursor PISA, el IELS adopta una definicion de
contexto limitada. Asume que los resultados de aprendizaje se pueden comparar
internacionalmente sin referencia a las diferencias nacionales (Moss, Dahlberg, Grieshaber et al.,
2016) y busca aplicar un marco universal sobre la base de que todo se puede reducir a un
resultado comun y estandar, obviando la diversidad cultural y pedagdgica en la infancia.

Esta diversidad en las diferentes sociedades es mas pronunciada en la EI que entre otros
niveles de escolarizacion, ya que los planes de estudio de EI no estan construidos alrededor de
materias que se derivan de disciplinas académicas (por ejemplo, matematicas y ciencias); hay
edades muy diferentes cuando el alumnado comienza a asistir a ECEC y modelos curriculares
muy diferentes, sin abordar temas mas complejos como la finalidad educativa, los valores y las
concepciones presentes en el curriculo, la pedagogia y la fuerza laboral (Moss & Urban, 2017).
Ademas, los derechos de las minorfas y los grupos indigenas no tienen consideracion para el
IELS, en contradiccion, por ejemplo, con la Declaraciéon de los Derechos de los Pueblos
Indigenas de las Naciones Unidas (2007, en Urban, 2019), que reconoce explicitamente el
derecho a la diversidad de sus culturas, tradiciones, historias y aspiraciones que se reflejaran
adecuadamente en la educacion. Del mismo modo, el IELS rechaza la participacion del
alumnado con necesidades educativas especiales. Como indican Lin & Lin (2019), el estudio no
desarrolla un enfoque inclusivo en la medida en que este alumnado no pertenece a esa cultura de
la excelencia y la competitividad en la estandarizaciéon de resultados que el IELS tiene entre sus
objetivos. Finalmente, la OCDE en su documentacién sobre IELS parece desconocer no sélo su
propia posicion paradigmatica, sino también otras posiciones que ofrecen una comprension
alternativa (por ejemplo, poscolonial, critica, feminista, indigena, transdisciplinaria) de lo que
significa educar y cuidar a los nifios y nifias (Urban & Swadener, 2016; Moss & Urban, 2017). Sin
embargo, quiza no es la falta de conciencia lo que ha llevado a que la OCDE ignore dicha
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literatura, sino mas bien la posicion especifica que ha asumido sobre la EI, es decir, la negacion
de perspectivas alternativas al positivismo (Delaune, 2019).

La Transferencia de Politicas: Una Creencia Ingenua Respecto al Aprendizaje y la
Implementacion de Politicas

ElTELS, al igual que otros ILSAs, parece estar basado en la firme creencia de que es
posible transferir politicas de un contexto a otro e implementarlas sin distorsiones. Pero, como
comenta Alexander (2012), este proceso es poco viable ya que “los sistemas educativos
nacionales estan integrados en la cultura nacional... [de modo que] ninguna politica o practica
educativa pueda entenderse adecuadamente, excepto por referencia a la red de ideas y valores
heredados, habitos y costumbres, instituciones y visiones del mundo, que diferencian a un pais
de otro” (p. 5). Por lo tanto, no puede haber conclusiones claras y generalizables sobre causa y
efecto, ni lecciones simples transferibles para los responsables de la formulacién de politicas.
Ademas, el modelo implicito de la OCDE de disefiadores de politicas que aplican objetiva y
racionalmente las lecciones de otros paises es ingenuo (Urban, 2017). Lo que es mas evidente en
la practica, como sefiala Morris (20106), es que los responsables de las politicas eligen
selectivamente resultados descontextualizados para legitimar sus politicas preferidas, cuestion
que genera dificultades, como indican Auld & Morris (2016, p. 202): “si bien la identificacién de
politicas de transferencia se basa en afirmaciones causales sencillas y generalizables que se
centran en las practicas y estructuras de los sistemas escolares, las razones que subyacen a los
diferentes niveles de rendimiento de los alumnos son intrinsecamente complejas y las
explicaciones son condicionales”.

La Participacion de Entidades Corporativas Privadas

En 2014, la OCDE otorgé el contrato para desarrollar los marcos para PISA 2018 a
Pearson, la compafifa educativa mas grande del mundo (Unwin & Yandell, 2016). La declaracion
del grupo Reconceptualizando la Educacion Infantil RECE, Reconceptualising Early Childhood
Education) expresa su preocupacién de que pueda ocurrir un proceso similar con el IELS,
abriendo la puerta a las corporaciones internacionales con fines de lucro para extender su alcance
a la primera infancia: “si no por intencion, entonces por disefio, las iniciativas internacionales
actuales para la evaluacion estandarizada contribuyen a abrir los sectores de educaciéon publica a
los intereses de las ganancias corporativas y canalizan los escasos recursos de la esfera publica a
las ganancias privadas y corporativas” (Urban & Swadener, 2016, p. 5). Asi que al considerar la
evolucion futura del IELS, es importante tener en cuenta tanto los controladores de gestion
como los comerciales (Roberts-Holmes, 2019).

Consecuencias e Implicaciones

Si bien la agenda esta fijada, la pregunta clave que surge es si se establece el IELS, cqué
nuevas tendencias se crearan dentro de la politica de la primera infancia o como podria afectar la
politica educativa de EI al aula y a la escuela? En el contexto de la politica de EI y de acuerdo
con Auld & Morris (2019), en muchos casos el impacto del IELS podria ser significativo. Para
los sistemas educativos que no se ubican en el nivel superior en el IELS, es razonable inferir que
habra una crisis en la EI, como ocurri6 con el PISA Shocks en Alemania, y la necesidad de una
reforma educativa para perseguir agendas preexistentes o para mejorar los resultados de las
pruebas ignorando cuestiones de politica mas complejas y fundamentales (por ejemplo, pobreza,
acceso, salud y privacion social; Auld & Morris, 2019).

Los ejemplos de tales acciones introducidas para mejorar las puntuaciones en los ILSAs
han incluido: formar a los maestros para que capaciten a su alumnado sobre coémo aprobar el
examen; aumentar el tiempo dedicado a las 4reas evaluadas al reducir el tiempo asignado a otras
areas; alinear los sistemas nacionales existentes de inspeccion y rendicion de cuentas de la prueba;
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modificar el contenido del curriculo para alinearse mejor con el examen; y asegurar que el
alumnado esté motivado para realizar el examen. Ademas, la financiacién de la investigacion se
asignara cada vez mas a estudios comparativos que ofrezcan interpretaciones especulativas de los
datos del IELS y que se traduzcan en historias causales facilmente digeribles que respalden
iniciativas de politicas (Auld & Morris, 2019). En contraste, la investigacién que trata con
diferentes tradiciones de la EI, o que defiende nociones “obsoletas” sobre la especificidad
cultural de la EI, sera marginada.

Ademas, en ciertas sociedades, la provision de la EI se orientara hacia la mejora de los
indicadores, y las historias de éxito se utilizaran en estudios posteriores para demostrar que es
posible mejorar a través de la medicion (Auld & Morris, 2019). En la practica, esto significara un
mayor enfoque en las dimensiones cognitivas que medira el IELS (a saber, Lengua y Matematicas
emergentes, con una reduccion en el tiempo para un plan de estudios mas holistico u otras areas
de contenido), curriculo prescrito, cambios en la forma en que los educadores perciben su
trabajo (Sousa, Grey & Oxley, 2019) y un mayor control sobre el profesorado y alumnado
(Nitecki & Wasmuth, 2017), fomentando una pedagogia de cumplimiento (Carr, Mitchell &
Rameka, 2016). Como Sousa, Grey & Oxley (2019) sostienen que el nuevo paradigma en la El se
desarrolla mas cémodamente en sociedades que ya estan suscritas al modelo de la EI anglo-
francés, centrandose en la preparacion para la escuela. En sociedades con una vision diferente de
la infancia, por ejemplo, los paises noérdicos, la disparidad entre el modelo dominante de la
infancia (el modelo pedagdgico social) y los resultados medibles priorizados por el IELS podtia
conducir a un déficit democratico y una pérdida de formas contextualizadas de la EI. Ademas,
Carr, Mitchell & Rameka (20106) advierten sobre la posibilidad de que las comunidades de bajos
ingresos no dominantes sean especialmente vulnerables si el IELS continuda y se expande y los
resultados de la evaluacion estan fuera del objetivo. Finalmente, otro riesgo del establecimiento
del IELS es que puede abrir oportunidades de negocio en el futuro, al proporcionar “soluciones”
a los problemas que identifica (Ball, 2017, en Roberts-Holmes, 2019, p. 36).

Conclusiones

El IELS podria caracterizarse como el primer paso en un intento de introducir un
“nuevo paradigma para ECEC” (Auld & Morris, 2019, p.14), dentro de una agenda organizativa
internacional mas extensa. Como Moss & Urban (2018) afirman, el IELS es problematico por si
solo, pero mucho mas inquietante cuando conforma parte de esta red mundial de medicién en
expansion, con la OCDE actuando como arbitro global de como deberfan ser los resultados y los
indicadores, y también como el evaluador global del desempefio nacional y el gestor global de la
educacion (p. 211).

Problematizar los IELS e ILSAs no es negar la necesidad de mas investigacion y estudios
comparativos o negatle a la OCDE u otros una voz en la defensa del IELS o proyectos similares
de pruebas estandarizadas. Sin embargo, es necesario plantear preguntas sobre posibles
direcciones futuras. En lugar de una educaciéon comparativa como un “modo de gobernanza”
que celebra la religion de los datos y la evidencia y “lo que funciona”, es necesario, como Névoa
(2018) argumenta, construir una “ciencia de la diferencia”, “fortalecer el espacio piblico” y
“revitalizar lo comin” (p. 5-8), con la finalidad de desarrollar una politica educativa democratica
en la que las alternativas estan presentes, reconocidas y discutidas, en vez de homogeneizar las
direcciones educativas en todo el mundo dibujando ejemplos y modelos del “norte anglosajon”
(Diaz-Diaz, Semenec & Moss, 2019).

Tampoco significa rechazar el enfoque cuantitativo o el valor de la evaluaciéon en la EI
Todo lo contrario, la necesidad es relevante. El peligro es tratar los hallazgos producidos por
métodos cuantitativos como una representacion real de la realidad y no someterla a preguntas e
interpretaciones cuidadosas. Tampoco significa rechazar la evaluacién en general. La evaluacion
de los nifios pequefios y el aprendizaje es una de las herramientas mas importantes en la practica
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significativa en la EI (Nitechi & Wasmuth, 2017). El problema es que, segun la declaracion del
grupo RECE, el IELS atraera firmemente la EI a un marco global de evaluacion estandarizada
(Urban & Swadener, 2016). Es por eso que el IELS se considera un despilfarro irresponsable de
recursos publicos y una oportunidad perdida para desarrollar y llevar a cabo una evaluacion
sistémica significativa y necesaria de las politicas y practicas de la primera infancia (Urban &
Swadener, 2016) en lugar de estudios comparativos que adopten un enfoque que sea respetuoso
con la diversidad, que acoja la complejidad, que incluya las multiples perspectivas del campo y
que provoque pensamientos como el trabajo previo de StartingStrong I'y StartingStrong II (OCDE,
2001, 2000).

Aunque el estado actual del campo de la EI parece difuso, la EI esta recibiendo mucha
atencion y es el momento perfecto para escuchar voces alternativas (Wasmuth & Nitecki, 2017)
que analizan por qué muchas de las politicas recomendadas no solo estan fallando, sino que son
petjudiciales para la infancia y la EI. Moss (2014, p. 14) resumi6 algunas de las preguntas que
faltan pero que serfa absolutamente esencial hacer para cambiar el estado actual de la EI: ¢cual es
nuestra comprension o imagen, del nifio, del educador, del centro de la Educacién Infantil?, cqué
significa educacion?, scudles son los propésitos de la educacion?, ¢cudles son sus valores
fundamentales? Debido al creciente dominio de las politicas de GERM, tales preguntas ya no se
hacen ni se perciben como importantes. Las comunidades internacionales de la EI deben exigir
un didlogo democratico, académico y profesional (Moss, Dahlberg, Grieshaber et al., 2016;
Urban & Swadener, 2016). Este articulo es una propuesta a esta invitaciéon dentro del campo para
compartir la investigacion académica, resaltar las tensiones y descontentos generados por el
IELS, su impacto en la politica y el potencial de alternativas, en la medida en que el IELS
conlleva un debilitamiento de las politicas democraticas desarrolladas para la primera infancia e
implica un desplazamiento de la pedagogia hacia un conjunto de datos comparables
descontextualizados (Roberts-Holmes, 2019).
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