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Reconocimientos 

Este documento de trabajo ha sido desarrollado en base a los hallazgos iniciales del estudio 
exploratorio que fue encargado por el Intercambio de Conocimiento e Innovación (KIX) de la 
Alianza Mundial para la Educación (GPE) y liderado por Education Development Trust. El 
documento fue redactado por Leanne Cameron, Carmen Pon, Sophia D’Angelo y Kathryn 
Cooper. La recopilación de datos para el estudio exploratorio y la elaboración del documento 
de trabajo contaron con el apoyo de Aissata Assane Igodoe, Justin Sheria Nfundiko y Dalal 
Alrmuny. El estudio exploratorio también contó con el apoyo de los socios de aprendizaje 
regionales de KIX de la GPE, y no hubiera sido posible sin los informantes del estudio que 
participaron en discusiones de grupos focales y entrevistas individuales. Finalmente, 
agradecemos el apoyo de los equipos del Centro Internacional de Investigaciones para el 
Desarrollo (IDRC) y de la GPE, incluyendo a Serhiy Kovalchuk, Patrick Walugembe y Tricia Wind, 
quienes proporcionaron comentarios valiosos para mejorar el estudio.  

 

Cita sugerida:  

Cameron, L., Pon, C., D’Angelo, S., & Cooper, K. (2024). Apoyando el acceso y la retención de los 
niños en la educación en contextos de emergencia, contextos frágiles y afectados por 
conflictos. Intercambio en Conocimiento e Innovación de la Alianza Global para la Educación: 
Washington DC, EE.UU. y Ottawa, Canadá.  
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Acrónimos 

AEP Programa de educación acelerada 

DRR Reducción del riesgo de desastres 

EeE Educación en emergencias 

EMAP Europa del Este, Medio Oriente y África del Norte, Asia y el Pacífico 

EMIS Sistemas de información para la gestión de la educación 

FCV Fragilidad, conflicto o violencia 

FGD Discusión de grupo focal 

GESI Equidad de género e inclusión social 

GPE Alianza Mundial para la Educación 

IDP Persona desplazada internamente 

INEE Red Interagencial para la Educación en Situaciones de Emergencia 

IDRC Centro Internacional de Investigaciones para el Desarrollo 

IRC Comité Internacional de Rescate 

KIX Intercambio de Conocimiento e Innovación 

LAC América Latina y el Caribe  

MHPSS Salud mental y apoyo psicosocial 

OOSCY Niños y jóvenes no escolarizados 

PCFC Países socios afectados por la fragilidad y los conflictos 

RODO [Niños que están en] riesgo de abandonar la escuela 

SEL Aprendizaje social y emocional 

SRGBV Violencia de género relacionada con la escuela 

TaRL Enseñar al nivel adecuado 

TPD Desarrollo profesional docente 

WASH Agua, saneamiento e higiene  
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1 Introducción 

Este documento forma parte de una serie de documentos de trabajo de estudios exploratorios 
encargados por el Intercambio de Conocimiento e Innovación (KIX) de la Alianza Mundial para 
la Educación (GPE), un esfuerzo conjunto con el Centro Internacional de Investigaciones para el 
Desarrollo (IDRC) de Canadá, para informar sus actividades de investigación aplicada e 
intercambio de conocimientos. KIX GPE trabaja a través de cuatro centros, que comprenden 85 
países a nivel mundial: África 19, África 21, Europa del Este, Medio Oriente y  Asia y África del 
Norte, Asis y el Pacífico (EMAP) y América Latina y el Caribe (LAC).  

Este documento resume las prioridades clave que surgieron a través de consultas con partes 
interesadas relevantes en educación en los países socios de la GPE y la revisión de documentos 
y literatura de países seleccionados relacionados con niños y jóvenes sin escolarizar y niños 
que están en riesgo de abandonar la escuela en contextos de emergencia y países afectados 
por la fragilidad, el conflicto o la violencia. Comienza con una revisión de la terminología clave 
para describir estas poblaciones y luego presenta los países de enfoque para el estudio, junto 
con breves notas metodológicas para detallar la recopilación de datos para el estudio. El 
documento luego continúa presentando los tres subtemas principales relacionados con estas 
poblaciones, a saber, desafíos y soluciones para la reinscripción y retención, la capacitación y 
el apoyo de los docentes que trabajan con estos grupos, y los impactos y enfoques para 
abordar los impactos negativos que estos niños experimentan en su bienestar socioemocional. 
Para cada subtema, el documento detalla las especificidades de las cuatro regiones de KIX. El 
documento concluye con sugerencias para la investigación sobre cada uno de los subtemas.  

2 Antecedentes  

Para comprender la educación en contextos de emergencia, es importante definir tanto la 
educación en emergencias (EeE) en cuanto enfoque de programación, como lo que 
constituyen los llamados contextos de emergencia y aquellos impactados por la fragilidad, el 
conflicto o la violencia (FCV). Los niños en estos contextos enfrentan desafíos particulares, a 
menudo superpuestos a las desigualdades existentes, y por lo tanto necesitan apoyos 
especiales para garantizar que participen en el aprendizaje.  

La Inter-Agency Network for Education in Emergencies (Red Interagencial para la Educación en 
Situaciones de Emergencia o INEE) define la EeE como “oportunidades de aprendizaje de 
calidad para todas las edades en situaciones de crisis”, capaces de brindar “protección física, 
psicosocial y cognitiva que puede sostener y salvar vidas” (INEE, 2010). Los contextos de 
emergencia comunes en los que la EeE es una respuesta esencial incluyen los siguientes: 

• Conflictos violentos, incluyendo ataques terroristas, manifestaciones civiles violentas, 
conflictos armados entre actores estatales y/o no estatales, violencia entre grupos inter 
identitarios, violencia sexual utilizada como arma de guerra, ataques contra entornos de 

https://www.globalpartnership.org/what-we-do/knowledge-innovation
https://www.globalpartnership.org/what-we-do/knowledge-innovation
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-09/KIX%20Africa%20Hub%2019%20In-depth%20country%20mapping%20report%20final.pdf
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-07/Africa21%20priorities_Report_DRAFT_2.pdf
https://resources.norrag.org/resource/view/594/349
https://resources.norrag.org/resource/view/594/349
https://www.gpekix.org/sites/default/files/2020-10/Report%20Educ%20Challenges_KIX%20LAC_Jun2020.pdf
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aprendizaje, reclutamiento en fuerzas armadas, formas de ataques, abusos y acoso al 
personal educativo y a los estudiantes, y formas de violencia de género.  

• Peligros para la salud, incluyendo virus (por ejemplo, Ébola, SARS, COVID-19), 
enfermedades no transmisibles (por ejemplo, malaria, dengue), hambre y desnutrición, 
enfermedades transmitidas por el agua (por ejemplo, cólera, diarrea) y deshidratación.  

• Desastres naturales y desastres relacionados con el cambio climático, incluyendo 
clima severo, huracanes, terremotos y réplicas, tifones, sequías, inundaciones, incendios, 
tormentas de viento, volcanes, deslizamientos de tierra, tormentas y ciclones (Save the 
Children, 2017a, p. 5).  

Cuando ocurren emergencias, el restablecimiento y continuidad de la educación es crucial 
para garantizar la dignidad y proteger vidas, particularmente las de niños y jóvenes (Educo, 
2023). Esto proporciona espacios seguros para el aprendizaje y ayuda a identificar y apoyar a 
quienes necesitan asistencia adicional. La educación de calidad ofrece protección física contra 
los peligros y la explotación que prevalecen en entornos de crisis. Por ejemplo, reduce 
significativamente el riesgo de explotación sexual o económica, matrimonio forzado o precoz, 
reclutamiento en fuerzas armadas o crimen organizado y exposición a otros riesgos (Islam et 
al., 2023; McAlpine et al., 2016; ONU, 2023). Juega un rol clave al contribuir a la estabilidad social, 
económica y política de las sociedades, especialmente al reducir el riesgo de conflictos 
violentos, al mejorar la cohesión social y apoyar la resolución de conflictos y la consolidación 
de la paz. También proporciona a los estudiantes los conocimientos y habilidades necesarios 
para sus futuros medios de vida y reconstrucción después de la crisis. La educación suele ser 
vital para transmitir información que salva vidas, tal como como evitar el agua contaminada o 
las minas terrestres, protegerse del abuso sexual, prevenir la infección por VIH y acceder a la 
atención médica y a los alimentos (Torani et al., 2019; WFP, 2022). Además, mitiga el impacto 
psicosocial de los conflictos y los desastres al fomentar una sensación de rutina, estabilidad, 
estructura y esperanza. La educación fortalece las habilidades de resolución de problemas y 
afrontamiento, empoderando a los estudiantes para tomar decisiones informadas en entornos 
peligrosos y evaluar críticamente mensajes políticos o fuentes de información contradictorias 
(INEE, 2016a). Los espacios de aprendizaje también sirven como puntos de entrada para 
servicios esenciales tales como protección, nutrición, agua, saneamiento y salud. Es vital que la 
educación durante las emergencias y los períodos de recuperación sea apropiada y relevante 
y se centre en la enseñanza tanto de la alfabetización como de la aritmética básica, así como 
en otros planes de estudio pertinentes que incluyan el aprendizaje socioemocional y el 
pensamiento crítico, creando así una cultura de seguridad y resiliencia. 

Dentro de este estudio exploratorio, el enfoque principal está en los países designados por la 
GPE como países socios afectados por la fragilidad y los conflictos (PCFC) en el 2023.1 Los 

 
1 Ver https://assets.globalpartnership.org/s3fs-public/document/file/2022-08-GPE-list-partner-countries-
fragile-conflict.pdf?VersionId=qwEzH9BmXcrmx_vWlZxpFKYrJe5s8sAC  

https://assets.globalpartnership.org/s3fs-public/document/file/2022-08-GPE-list-partner-countries-fragile-conflict.pdf?VersionId=qwEzH9BmXcrmx_vWlZxpFKYrJe5s8sAC
https://assets.globalpartnership.org/s3fs-public/document/file/2022-08-GPE-list-partner-countries-fragile-conflict.pdf?VersionId=qwEzH9BmXcrmx_vWlZxpFKYrJe5s8sAC
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países de este grupo también aparecen en las listas de clasificación del Banco Mundial (como 
Frágiles y Afectados por Conflictos2) y en el Informe de seguimiento de la educación en el 
mundo de la UNESCO (como países afectados por conflictos). 

2.1 ¿Por qué es necesaria la EeE? El impacto de las emergencias en la educación de los 
niños 

La frecuencia de las emergencias humanitarias en todo el mundo está aumentando, con 
indicios de que se mantendrá esa tendencia (UN OCHA, 2023). El impacto de estas 
emergencias en la educación es variado y como resultado de muchas de ellas, a un número 
cada vez mayor de niños se le niega su derecho a la educación, además de su bienestar y 
oportunidades para adquirir habilidades de alfabetización y aritmética. Durante las 
emergencias, se producen interrupciones en la educación en múltiples niveles, incluyendo a 
nivel de los estudiantes, la comunidad escolar y el sistema. Save the Children (2017a) 
proporciona ejemplos de disrupción para cada nivel. A nivel de los estudiantes, los niños 
suelen ser víctimas de conflictos y sufren muertes, lesiones, desplazamientos y formas de 
angustia psicológica; especialmente las niñas pueden enfrentar mayores tasas de matrimonio 
precoz, violencia de género, embarazos precoces o un aumento del trabajo doméstico (Girls 
Not Brides, 2022). Los daños a los edificios escolares, la pérdida de tiempo de instrucción 
presencial y la falta de apoyo tecnológico para las modalidades en línea o el acceso a otros 
materiales de aprendizaje pueden afectar el aprendizaje (Angrist et al., 2023). En el Subtema 1 
se proporcionan más detalles sobre los desafíos y barreras individuales que enfrentan los niños 
que no están escolarizados o en riesgo en contextos de emergencia; el Subtema 3 examina los 
impactos socioemocionales.  

Los desastres y los conflictos pueden devastar la infraestructura educativa a nivel de la 
comunidad escolar, incluyendo los edificios escolares, los materiales de aprendizaje y los 
sistemas administrativos necesarios para regresar a un estado normal de funcionamiento. En 
2022, se registraron más de 510 casos en que las escuelas se reutilizaron para conflictos 
violentos, y 6700 niños y personal educativo murieron o sufrieron otros daños en ataques a 
escuelas. (Human Rights Watch, 2023b). Los edificios y recursos escolares a menudo también 
se reutilizan durante eventos de peligro para la salud y desastres naturales: durante la crisis del 
ébola de 2013 a 2016 en África occidental, muchas escuelas fueron reutilizadas como 
instalaciones médicas y centros de aislamiento, lo que generó miedo y desconfianza en cuanto 
a la seguridad de los edificios después de eso (Sieff, 2015). Durante los desastres naturales, 
como ocurre con las grandes inundaciones en Bangladesh, las escuelas que quedan en pie a 
menudo se convierten en refugios de emergencia para las poblaciones desplazadas, lo que 
puede generar tensión en la comunidad, hacinamiento y competencia por los pocos recursos 

 
2 Ver https://www.worldbank.org/en/topic/fragilityconflictviolence/brief/harmonized-list-of-fragile-situations  

https://www.worldbank.org/en/topic/fragilityconflictviolence/brief/harmonized-list-of-fragile-situations
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disponibles (Save the Children, 2017a). Los propios docentes se ven afectados en tiempos de 
crisis: pueden sufrir muertes, lesiones y otras formas de daño, o ser reclutados en las fuerzas 
armadas o, como se vio durante las respuestas al ébola y la COVID-19, asumir funciones de 
apoyo médico o comunitario. En muchos casos, experimentan perturbaciones en el pago de 
sus salarios y deben equilibrar sus propias necesidades familiares con las exigencias de sus 
trabajos. En el Subtema 2 se explora más a fondo el rol de los docentes en el apoyo a los niños 
sin escolarizar y en situación de riesgo, así como los apoyos requeridos por el profesorado.     

Por último, existen impactos significativos en la educación que ocurren a nivel del sistema 
durante las emergencias. En todo el sistema, la pérdida o el desplazamiento de docentes y la 
incapacidad de los gobiernos para reemplazarlos y brindarles capacitación y apoyo 
adecuados pueden resultar en clases de gran tamaño y que muchos niños se queden atrás 
(Save the Children, 2017a). Una afluencia de refugiados o desplazados internos (IDP) dentro de 
ciertas regiones puede sobrecargar aún más la capacidad. Hay efectos en cadena para la 
contratación, la formación y la gestión de docentes, con lagunas en los procedimientos 
relacionados con la nómina, el control de calidad y la protección. Los sistemas de información 
de gestión educativa (EMIS) y otras bases de datos administrativas pueden dañarse, sufrir 
pérdida de datos y afectar la capacidad de los gobiernos para seguir el progreso de los 
estudiantes y emitir certificados y registros; también es posible que haya que revisarlos o 
desplazarlos para recoger más datos para abordar las condiciones de emergencia (UNESCO, 
2021b). Los fondos para la educación pueden ser redireccionados, ya sea para reparar la 
infraestructura escolar o para reasignarlos a necesidades humanitarias más allá de la 
educación. Las emergencias humanitarias también pueden introducir un nuevo conjunto de 
actores políticos, incluyendo las agencias de ayuda, y crear nuevas demandas de políticas en 
el sector educativo.  

2.2 ¿Cómo es la programación de la EeE? 

El Manual de Normas Mínimas de la INEE (2010) contiene 19 normas que se utilizan como base 
para el sector de la EeE y detallan cómo debe "ser" la programación de la educación en 
contextos de emergencia. En lo más básico, los programas deberían promover una respuesta 
holística, contextualizada y adecuada a las necesidades de los alumnos. Los entornos de 
aprendizaje deben ser seguros y accesibles y estar vinculados con otros apoyos sociales, 
incluyendo la salud, el agua y el saneamiento, la nutrición y la vivienda, todos los cuales 
garantizan su seguridad y bienestar. Los procesos de enseñanza y aprendizaje deben incluir 
planes de estudio, materiales y evaluaciones eficaces y contextualizados, así como 
mecanismos efectivos de formación docente, desarrollo profesional y apoyo. Los docentes y 
otro personal educativo son seleccionados y contratados, sujetos a condiciones de servicio y 
supervisados y apoyados para que puedan abordar las necesidades de los alumnos. 
Finalmente, todas estas áreas están respaldadas por la redacción, promulgación, planificación 
e implementación de políticas. Estos estándares se alinean con el enfoque de la GPE de 
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reiniciar rápidamente la educación y al mismo tiempo reconstruir un mejor sistema educativo 
(GPE, 2022). A lo largo de este informe se hace referencia a los estándares, particularmente en 
las secciones de antecedentes de los Subtemas de 1 a 3.  

2.3 Dos poblaciones dentro de este estudio exploratorio: OOSCY y RODO  

Desde el 2022, la UNESCO (2023) estimó que alrededor de 250 millones de niños no estarían 
escolarizados, lo que supuso un aumento respecto al año anterior, atribuido a la crisis 
educativa en Afganistán. A nivel mundial, el mayor número de niños y jóvenes no escolarizados 
se encuentra en el África subsahariana, donde casi el 20% de los niños y jóvenes en edad de 
asistir a la escuela primaria y entre el 33% y el 37% de los niños y jóvenes en edad de asistir a la 
secundaria no están escolarizados. Algunas de las poblaciones más grandes de OOSCY se 
encuentran en países de la lista PCFC, incluyendo Pakistán (20,7 millones de OOSCY), Nigeria 
(19,7 millones), Etiopía (10,5 millones) y la República Democrática del Congo (5,8 millones; véase 
UNESCO UIS, 2022). Además de estas cifras, hay poblaciones de estudiantes que corren un 
mayor riesgo de abandonar la escuela debido a los impactos de las emergencias y la FCV; se 
les conoce como niños en riesgo de abandono escolar (RODO). Para capturar ambas 
poblaciones, aquí se resumen brevemente las definiciones formales para ambos grupos según 
el Manual de Operaciones de la UNESCO y la UNICEF (2023).   

Los OOSCY se definen como aquellos que están justo por debajo de la edad oficial de ingreso a 
la escuela primaria o aquellos que no están matriculados. Los niños que no están matriculados 
incluyen a los que nunca han estado matriculados y a los que han asistido en algún momento 
pero tuvieron que abandonar la escuela; esos niños podrían regresar a la educación o, como 
ocurre con muchos niños en situaciones de crisis prolongadas, es posible que nunca regresen 
a la educación formal. Si regresan a la escuela, probablemente habrán sufrido una pérdida de 
aprendizaje y podrían estar matriculados en grados en los que estarían en situación de extra-
edad. Además, el grupo OOSCY incluye niños en edad preescolar pero que no están 
matriculados: como se indica en otro estudio exploratorio de KIX sobre Atención y Educación de 
la Primera Infancia (D'Angelo et al., 2023), el ODS 4, con la meta 4.2, llama a que los niños 
tengan acceso a al menos un año de educación preescolar gratuita para garantizar su 
preparación escolar.  

Los niños clasificados como RODO (UNICEF, UNESCO & ILO, 2023) son aquellos que actualmente 
están matriculados pero podrían verse obligados a abandonar la escuela, ya sea durante el 
transcurso de su nivel educativo actual (por ejemplo, a mitad de su grado) o porque no harán 
la transición al siguiente nivel de educación (por ejemplo, completar la primaria pero no 
matricularse en la secundaria). Estos niños a menudo están en situación de extra-edad para 
su nivel de grado y con frecuencia no alcanzan los niveles mínimos de competencia para ese 
grado. Podrían encontrarse con factores de "empuje" que podrían impulsarlos a abandonar la 
escuela, como formas de discriminación o mal trato de los profesores o el personal, o 
experimentar factores de "atracción" del entorno externo que los presionen a abandonarla 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/atencion-y-educacion-de-la-primera-infancia-documento-de-trabajo-del-estudio
https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/atencion-y-educacion-de-la-primera-infancia-documento-de-trabajo-del-estudio


 9  

antes de tiempo, como cuando las situaciones de emergencia se unen a presiones 
socioeconómicas, responsabilidades familiares, matrimonios o embarazos precoces, u otros 
factores. Estos factores de empuje y atracción, que crean desafíos y barreras tanto para la 
reinscripción como para la retención, se analizan en el Subtema 1.  

Como se indica en el estudio exploratorio de KIX sobre Igualdad de Género e Inclusión Social 
(GESI; Cameron et al., 2023), los grupos marginados enfrentan un mayor riesgo de abandono 
escolar, especialmente en contextos de emergencia. Las niñas, los niños con discapacidades, 
los niños que viven en zonas rurales, remotas u otras zonas geográficas desfavorecidas, los 
niños migrantes, refugiados o desplazados internos y los niños que viven en la pobreza 
enfrentan desafíos para acceder a la educación debido a la distancia, la inseguridad (tanto en 
términos de viaje a la escuela y dentro del entorno escolar), responsabilidades del hogar, los 
costos de oportunidad y las normas sociales (UNESCO IIPE, 2022). Por ejemplo, solo el 48% de los 
niños refugiados tienen acceso a la educación primaria (ACNUR, 2020) y las niñas refugiadas 
con discapacidades, que enfrentan una doble discriminación debido a su género y su 
condición de discapacidad, experimentan barreras aún mayores para acceder a la educación 
y a servicios básicos tales como higiene, alimentos, agua y refugio durante situaciones de crisis 
(Rohwerder, 2017). La atención a estas desigualdades que se cruzan se presenta en nuestra 
discusión de los subtemas más adelante en este documento.  

Por último, es importante señalar que los niños que están fuera de la educación formal (y por lo 
tanto “contados” como OOSCY) aún podrían estar accediendo a alguna forma de educación. 
Podrían estar inscritos en programas de alfabetización no formales, tales como programas de 
lectura para los primeros grados, o programas de educación para la paz, habilidades para la 
vida, empoderamiento económico, desarrollo rural u otras materias que están fuera del plan 
de estudios formal, o podrían estar en la educación comunitaria, indígena o religiosa. Como 
señalamos más adelante en el documento, las rutas alternativas no formales a la educación 
formal todavía brindan aspectos de la experiencia educativa y, cuando se mejoran y se les 
brinda apoyo curricular, pueden llenar los vacíos en la oferta formal.  

3 Metodología 

Este estudio es el cuarto y último documento de trabajo de una serie que incluye nuestros 
documentos anteriores sobre GESI (Cameron et al., 2023), docentes  (D'Angelo et al., 2023) y 
cuidado y educación de la primera infancia (D' Ángelo et al., 2023). Los tres temas anteriores y 
los subtemas correspondientes se identificaron con el apoyo de los cuatro centros regionales 
KIX, en cuyas regiones se llevaron a cabo tres métodos de recopilación de datos: encuesta, 
discusiones de grupos focales (FGD) y revisión de la literatura. Dentro de esos datos, la 
educación en emergencias y las necesidades de los niños en contextos FCV aparecieron como 
un tema constante, lo que llevó a su selección para este documento de trabajo final.  

Para este estudio, los tres subtemas se identificaron antes de la recopilación de datos 
temáticos. Se volvió a revisar la literatura en busca de cuestiones relacionadas con los niños 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/igualdad-de-genero-e-inclusion-social-documento-de-trabajo-de-estudio
https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/igualdad-de-genero-e-inclusion-social-documento-de-trabajo-de-estudio
https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/atencion-y-educacion-de-la-primera-infancia-documento-de-trabajo-del-estudio
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sin escolarizar y en situación de riesgo, y se consultaron materiales adicionales para garantizar 
la cobertura del tema. Al igual que los otros estudios, se priorizaron los planes del sector 
educativo y otros documentos gubernamentales como representativos de las prioridades 
nacionales, además de informes de agencias de las Naciones Unidas (p.ej., UNESCO, UNICEF), 
organizaciones multilaterales (p.ej., Banco Mundial) y organizaciones no gubernamentales, 
especialmente aquellas con experiencia regional. También consultamos con personas clave: 
se contactó a informantes clave con conocimiento del tema, identificados por los puntos 
focales de país de KIX, y se les pidió que participaran en una entrevista, o en una FGD cuando 
había varios contactos para un país. El Anexo 1 presenta los países del PCFC que participaron 
en la recopilación de datos.  

Los datos de cada subtema se presentan en las secciones siguientes. Existe una amplia 
variación nacional y los desafíos para la educación en emergencias se ven diferentes según el 
país y, para algunos subtemas, es posible que no se relacionen con todos los países PCFC. Los 
ejemplos de la presentación de datos tampoco son exhaustivos, pero ilustran algunos desafíos 
de los países, tal como surgieron con la recopilación de datos.  

4 Subtema 1: Reingreso de niños no escolarizados y retención de estudiantes en 
riesgo  

En contextos de PCFC, las emergencias y la FCV pueden tener impactos significativos a nivel de 
los estudiantes, impidiendo que un niño acceda a la escuela o poniéndolo en riesgo de 
abandonar la escuela. Las perturbaciones a este nivel son muchas y se superponen: la pérdida 
de familiares y compañeros puede tener impactos significativos en el bienestar físico, mental y 
emocional de un niño, afectando su estabilidad socioeconómica y su salud mental (Save the 
Children, 2017a). Las interrupciones en los horarios educativos afectan el tiempo que tienen 
para aprender, lo que significa que no pueden tomar exámenes que se han programado, tales 
como los exámenes de salida, ni obtener créditos y certificados. Los niños sufren una pérdida 
de rutina, estructura y estabilidad, lo que afecta su capacidad para concentrarse en el 
aprendizaje cuando está disponible, y los daños físicos a las escuelas pueden afectar su 
acceso a los materiales de aprendizaje y al mobiliario de las aulas. Algunos pierden por 
completo el acceso a la escuela y muchos enfrentan una mayor vulnerabilidad y exposición a 
las formas de daño mencionadas anteriormente en este documento.  

Para este subtema, examinamos muchos de estos desafíos en los países PCFC y presentamos 
algunos de los esfuerzos de los gobiernos nacionales, organizaciones no gubernamentales, 
agencias internacionales y otras organizaciones para apoyar el regreso de los niños a la 
educación. Dada la complejidad inherente a los entornos de emergencia, las intervenciones a 
las que se hace referencia podrían ser realizadas por gobiernos o socios externos, o una 
combinación de ambos.  
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4.1 Antecedentes  

A nivel del sistema, existen múltiples formas en que un gobierno y sus socios pueden abordar y 
responder a los desafíos relacionados con las emergencias y la FCV (UNICEF, 2017). Pueden 
garantizar que se pueda acceder a escuelas seguras y bien equipadas, con docentes de 
calidad, un plan de estudios y materiales de aprendizaje relevantes, y entornos positivos y 
amigables para los niños. Los apoyos a las familias empobrecidas pueden fomentar la 
matriculación; estos incluyen exenciones de tarifas o subsidios para materiales, uniformes, 
transporte y comidas escolares, que respaldan otros esfuerzos para garantizar que los padres 
sean conscientes de la importancia de la educación. Los sistemas de datos se pueden 
actualizar, como se destaca en los estudios de alcance de KIX sobre sistemas de datos y su uso 
en África (Arnott et al., 2023) y EMAP (Rodríquez, 2023), para garantizar vínculos entre los 
conjuntos de datos nacionales de educación humanitaria EMIS, para que los niños no se 
queden atrás.  

La calidad de los docentes es un factor importante en la decisión de los estudiantes de asistir a 
escuelas en contextos FCV, particularmente cuando enfrentan riesgos y costos de oportunidad 
incurridos en una emergencia (Dryden-Peterson, 2009). En consecuencia, los programas se 
han centrado en la formación docente y el desarrollo profesional docente (TPD) para 
garantizar que los docentes tengan las habilidades necesarias para adaptar los planes de 
estudio y los materiales a las necesidades reales de los alumnos. Los docentes pueden 
implementar estrategias tales como Enseñar al nivel adecuado (TARL), que apoya a los 
estudiantes con actividades de aprendizaje de recuperación en los grados superiores de 
primaria, en función de sus niveles de alfabetización y aritmética, y esto se ha utilizado en 
contextos afectados por conflictos (Banerjee et al., 2017). Otro enfoque es la pedagogía 
estructurada (Bolton, 2018), un conjunto integral de intervenciones que incluyen TPD, materiales 
de enseñanza y aprendizaje, evaluación formativa y participación de padres/cuidadores, y 
demuestra efectos positivos amplios y consistentes en el aprendizaje (Snilstveit et al., 2015). ). 
La naturaleza y el contenido de los programas de formación se describen con más detalle en el 
Subtema 2. 

Los planes de estudio también pueden afectar el reingreso y la retención de estudiantes, tanto 
en términos de la modalidad de oferta como de contenido. Con respecto al reingreso, las crisis 
prolongadas pueden interrumpir la educación de los estudiantes durante varios años y, en 
algunos contextos, es posible que a los niños y jóvenes no se les permita reingresar a la escuela 
en el mismo nivel en el que la dejaron si están en situación de extra-edad. Varios programas 
no formales han tratado de poner al día a estos estudiantes mediante el uso de un plan de 
estudios condensado y un enfoque flexible para que puedan reingresar al sistema formal. 
Aunque la terminología y la naturaleza de estos pueden diferir, un enfoque común es un 
Programa de Educación Acelerada (EAP), que normalmente reduce a la mitad el tiempo 
necesario para completar la educación primaria para niños de 10 a 18 años.  

https://www.gpekix.org/knowledge-repository/scoping-study-data-systems-and-data-use-challenges-africa
https://www.gpekix.org/knowledge-repository/scoping-study-data-systems-and-data-use-challenges-africa
https://www.gpekix.org/knowledge-repository/scoping-study-data-systems-and-data-use-challenges-europe-asia-and-pacific
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El grado de pertinencia de los planes de estudio puede afectar las decisiones de los niños de 
asistir a la escuela. Las investigaciones indican que los planes de estudio que no están en la 
lengua materna de los estudiantes pueden inhibir la matriculación y/o la participación plena y 
provocar el abandono (Pinnock, 2009). Ser relevante para el contexto también es importante. 
En crisis prolongadas, la integración de los refugiados en las escuelas del Estado receptor 
permite a los estudiantes seguir un plan de estudios y participar en evaluaciones que 
proporcionan la certificación necesaria para trabajar (ACNUR, 2015b), lo que puede motivar a 
los estudiantes a asistir (UNESCO IIPE, 2009). Cuando el plan de estudios escolar no logra 
preparar a los jóvenes con habilidades y conocimientos relevantes para su contexto futuro o 
actual, los OOSCY pueden alienarse y recurrir a actividades alternativas de generación de 
ingresos, incluyendo la inscripción militar (Nicolai, 2009; UNICEF, 2019b). Los planes de estudio 
pueden proporcionar apoyo psicosocial (ver Subtema 3), contenido para la cohesión social y la 
consolidación de la paz, y actuar como una estrategia importante de mitigación en 
emergencias, especialmente para desarrollar conocimientos y habilidades en reducción del 
riesgo de desastres (RRD) (Selby y Kagawa, 2012). En emergencias sanitarias, tales como el 
COVID-19 y el Ébola, los planes de estudios relacionados con WASH (agua, saneamiento e 
higiene) pueden ayudar a mitigar la propagación de enfermedades transmisibles (Save the 
Children, 2017b) que pueden impedir que los estudiantes asistan a la escuela.  

Las escuelas también deben ser espacios seguros y, cuando esto es cierto, los estudiantes 
pueden estar más dispuestos a asistir (Meyer et al., 2015). Como tal, es vital que la 
programación escolar demuestre prácticas adecuadas para los niños, tales como abordar la 
violencia de género relacionada con la escuela. El conjunto de herramientas "Healing 
Classrooms" del IRC, comúnmente utilizado, brinda capacitación y recursos para apoyar la 
disciplina positiva, clases adecuadas para los niños y el aprendizaje socioemocional (IRC, 2011). 
Asimismo, el Manual de Escuelas Amigas de la Infancia de la UNICEF (2009) proporciona 
orientación a las partes interesadas en la educación, incluyendo docentes y administradores. El 
conjunto de herramientas de EeE de Save the Children (2017b) destaca que las prácticas 
basadas en WASH que se centran en la salud, la dignidad y la seguridad también contribuyen a 
un entorno propicio para los niños. Las guías de implementación de WASH afirman la 
importancia de la planificación de la preparación para WASH en emergencias, con estrategias 
que consideran la manera como las escuelas pueden garantizar saneamiento y agua seguros 
(sin los cuales los estudiantes, particularmente las niñas, no pueden asistir; ver Abdel, s.f.). 

4.2 Especificidades regionales: barreras y desafíos  

Esta sección detalla algunas de las barreras particulares que impiden que los estudiantes se 
reinscriban en la escuela después de abandonar la escuela y que “empujan” a los 
matriculados existentes al abandono escolar. Aquí, el énfasis se pone en los datos 
proporcionados por informantes clave, pero se ha proporcionado literatura en algunos 
contextos donde los informantes no estaban disponibles.  
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Barreras citadas por África 19 y África 21 

Los OOSCY y RODO enfrentan múltiples barreras interseccionales en muchos de los contextos 
de África 19 y 21. En muchos países, hay poblaciones sin acceso a la infraestructura y/o que no 
pueden matricularse por limitaciones culturales o económicas, pero también hay poblaciones 
que no pueden asistir a la escuela por emergencias, o cuando las emergencias exacerban los 
desafíos existentes. En Nigeria, por ejemplo, uno de cada cinco niños no va a la escuela, y casi 
el 50% de esa población se encuentra en la región norte, gravemente afectada por la 
insurgencia de Boko Haram (Oyekan et al., 2023), donde se estima que 1200 escuelas han 
resultado dañadas y otras 1700 cerraron por completo. Los informantes de las FGD de Somalia y 
Sudán del Sur destacaron problemas similares de infraestructura: en ambos contextos, las 
poblaciones de desplazados internos pueden verse obligadas a desplazarse a zonas con 
largas distancias para llegar a las escuelas, lo que restringe el acceso. En Etiopía, las crisis 
agravadas también impiden el acceso, particularmente en las regiones de Afar, Amhara, 
Oromia y Tigray debido al conflicto reciente y las graves sequías (ECW, 2022). La combinación 
de la violencia actual de los grupos armados con los desastres naturales, incluyendo las 
erupciones volcánicas en Kivu del Norte, las erosiones y los deslizamientos de tierra, ha 
aumentado la población de niños sin escolarizar en la República Democrática del Congo 
(UNICEF, 2023a). En Níger, según un informante clave, diez años de conflicto han impactado 
gravemente a los sectores sociales, incluida la educación, con 936 escuelas cerradas y casi 
900.000 niños sin escolarizar para finales del 2023. El conflicto entre las fuerzas estatales y los 
grupos terroristas ha provocado desplazamientos generalizados y los niños pueden ser blanco 
de reclutamiento en grupos armados.  

Las barreras también pueden aumentar a medida que las emergencias se cruzan con 
prácticas y valores culturales. Los desafíos que enfrentan las poblaciones nómadas fueron 
mencionados por informantes de Sudán del Sur y Somalia, donde existen barreras para 
modificar las creencias comunitarias en torno a la importancia de la educación para todos los 
niños. En Níger, un informante clave señaló que es posible que las familias no vean el valor (o, 
como lo llamaron, la “credibilidad”) de la escuela y, en cambio, envíen a sus hijos a trabajar o a 
casarse precozmente. Como se ve en la literatura, la discriminación contra las niñas en la 
República Democrática del Congo significa que las escuelas dan prioridad a la inscripción de 
los niños y muchas niñas se casan jóvenes (UNICEF, 2023a). En Camerún, las niñas son 
vulnerables a los ataques de camino a la escuela, lo que significa que sus padres podrían 
decidir retenerlas en casa (Gobierno de Camerún, 2019). En Zimbabwe se destacó de manera 
especial la situación de las madres adolescentes. Como señalaron los informantes, si bien las 
políticas permiten que las niñas vuelvan a la escuela después de dar a luz, existen 
innumerables desafíos culturales y prácticos, entre ellos las actitudes de los maestros, los 
líderes escolares y los miembros de la comunidad, que pueden tener dificultades para 
adaptarse a la nueva identidad de la joven madre.  
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Finalmente, en todo el continente, la pobreza sigue siendo un factor clave de exclusión, como 
se destaca en todos los países del grupo PCFC. En contextos como la República Democrática 
del Congo y Camerún, el costo de las matrículas escolares mantiene a muchos niños fuera de 
la escuela, especialmente en situaciones de emergencia donde las finanzas familiares son 
necesarias para sobrevivir (Gobierno de Camerún, 2019; UNICEF, 2023b). Los niños pueden verse 
obligados a trabajar, como lo destacaron informantes de la República Centroafricana, Sudán 
del Sur y Zimbabwe. Según lo reportado por informantes clave en Zimbabwe, la asistencia a la 
escuela primaria es buena, pero la deserción escolar es particularmente preocupante en el 
nivel secundario. Con una inflación alta, los jóvenes recurren al trabajo, especialmente en las 
regiones mineras del país, donde el lavado de oro y el trabajo en las minas parecen formas 
rápidas de ganarse la vida, mientras que la educación no tiene el mismo retorno económico 
garantizado. Esas regiones presentan las tasas más altas de deserción escolar, matrimonio 
infantil, embarazo adolescente y explotación y abuso sexual de niñas (TEPE, 2022).  

Barreras citadas por EMAP 

En toda la región de EMAP, los conflictos violentos, los desastres naturales, el aumento de la 
pobreza y los impactos persistentes del COVID-19 actúan como factores importantes para 
restringir el acceso y poner en peligro las inscripciones escolares existentes. Desde el regreso 
de los talibanes al poder en Afganistán en 2021, la combinación de barreras legales, barreras 
culturales, pobreza, falta de infraestructura, actividad terrorista, ofensivas militares y los 
impactos de emergencias como terremotos, inundaciones, sequías y otros desastres naturales 
se unen para resultar en una situación en la que 3,5 millones de niños no van a la escuela, lo 
que incluye casi el 80% de las niñas en edad escolar (Sobhan y Haqpal, 2023). En Myanmar, casi 
el 50% de los niños siguen sin ir a la escuela, con informes preocupantes de niños secuestrados 
y reclutados para conflictos armados, encarcelados bajo sospecha de participar en protestas, 
tomados como rehenes y, particularmente en el caso de los niños rohingya, sufriendo torturas y 
malos tratos (ACNUDH, 2022). La ONU ha registrado 320 casos de escuelas tomadas por grupos 
armados y 260 dañadas durante el conflicto. En Ucrania, la invasión rusa ha provocado daños 
o destrucción de más de 3790 instalaciones educativas, según informa Human Rights Watch 
(2023a); donde la infraestructura no sufre daños, los cortes de calefacción, electricidad e 
Internet, junto con los continuos ataques aéreos, interrumpen aún más la escolarización 
(Snyder, 2023).  

Informantes clave de toda la región destacaron los impactos del conflicto en la educación. En 
Sudán y Yemen, informantes clave señalaron conflictos armados en curso que desplazan a los 
niños y limitan el acceso a los recursos de aprendizaje. El conflicto tribal en Papúa Nueva 
Guinea dura ya varios años, lo que provoca que los estudiantes suspendan sus estudios, 
tengan que repetir grados o nunca regresar; como señaló un informante, “toda la comunidad 
está desplazada, por lo que los niños no pueden asistir a la escuela”.  

En muchos contextos, el acceso—debido a la oferta limitada y la distancia a las escuelas 
existentes—sigue siendo una barrera para todos los niños, citado por informantes de Egipto, 
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Pakistán, Sudán, Yemen y varios estados insulares del Pacífico. En Sudán, informantes clave 
señalaron la falta de recursos financieros asignados a la educación a nivel gubernamental, y 
las zonas rurales carecen particularmente de financiación y personal. Asimismo, en Egipto, los 
informantes comentaron sobre la falta de escuelas disponibles para grupos económica y 
socialmente marginados, particularmente en áreas remotas y fronterizas. De manera similar, 
en todas las islas del Pacífico, algunos de los niños más vulnerables son los que viven en zonas 
remotas y rurales con pocas escuelas disponibles. Informantes clave de Kiribati, Papua Nueva 
Guinea, las Islas Salomón y Timor-Leste señalaron que estos niños suelen vivir en zonas 
afectadas por inundaciones o lluvias intensas, lo que crea mayores riesgos de seguridad para 
quienes caminan largas distancias hasta la escuela. Como tal, estos jóvenes corren mayor 
riesgo de ausentarse o interrumpir su educación una vez que ocurre un desastre. Las escuelas 
existentes también necesitan modificaciones para volverse más resilientes al cambio climático 
y los desastres ambientales.  

Las niñas siguen marginadas en toda la región, especialmente en lo que respecta a la 
continuación de la educación después de la primaria, como se mencionó en las FGD de 
Pakistán, Sudán y Yemen. La preferencia por los varones en las familias y las plazas limitadas 
en las escuelas secundarias, combinadas con las prácticas culturales de matrimonio precoz, 
limitan la capacidad de las niñas para continuar con su educación. Un informante clave de 
Papua Nueva Guinea señaló que las niñas desplazadas o reubicadas debido a una 
emergencia corren un riesgo especial, ya que a menudo tienen que vivir en “alojamientos 
improvisados sin higiene ni saneamiento adecuados”. Otros grupos marginados que se 
especificaron para la región incluyen minorías étnicas y poblaciones nómadas, como lo 
destacaron informantes de Sudán y Yemen: esas poblaciones a menudo carecen de acceso a 
la educación y los ministerios luchan por desarrollar soluciones que se alineen con las 
necesidades de esas comunidades. El idioma fue citado como un factor clave para Timor-
Leste, Papua Nueva Guinea, las Islas Salomón y otros países del este de Asia y el Pacífico, donde 
existen múltiples lenguas indígenas. En Papua Nueva Guinea, el plan de estudios ha cambiado 
recientemente el idioma de instrucción de bilingüe a solo inglés, que puede ser el tercer o 
cuarto idioma para muchos estudiantes (NORRAG, 2021), creando un factor de "empuje" para 
los estudiantes que pueden tener dificultades para participar con el aprendizaje y por lo tanto 
abandonan la escuela. 

Las familias de zonas rurales y remotas también suelen vivir en la pobreza. Informantes clave 
de toda la región señalaron una variedad de factores económicos que obstaculizan el acceso 
de los niños a la educación en entornos de EeE, incluyendo la pérdida de ingresos o empleo y la 
inseguridad alimentaria, así como gastos escolares "menos obvias" tales como transporte, 
uniformes, comidas escolares u otros costos. La pobreza también genera otros desafíos, tales 
como mayores tasas de trabajo infantil o trabajo doméstico. Como señaló un informante clave 
de Timor-Leste, “los padres necesitan que los niños estén en casa para recoger café, vender 
cosas en el mercado o ayudar a cuidar a los niños más pequeños”. El informante también 
mencionó la cuestión de la desnutrición: en Timor-Leste, el 50% de los niños pequeños padecen 
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retraso del crecimiento, lo que tiene un impacto directo en su capacidad de aprender. Además, 
los estudiantes desnutridos suelen enfermarse y faltar a la escuela. Los niños más pobres 
también sufren discriminación e intimidación por parte de sus compañeros y profesores, que 
se burlan de ellos por su ropa o su apariencia. Después de los desastres, cuando las escuelas 
reabren o al momento de la reinscripción, los padres pueden optar por invertir sus fondos 
limitados en la educación de sus hijos varones, lo que da como resultado que las niñas de 
familias más pobres suspendan su educación o abandonen los estudios por completo, según 
lo manifestaron algunos informantes. En Pakistán, una de las personas consultadas señaló que 
cuando los niños, especialmente los de familias rurales y empobrecidas, tienen obligaciones 
domésticas y financieras, tiene dificultades con horarios escolares rígidos y a menudo son 
excluidos debido a las políticas de tardanza. 

Los informantes también destacaron la situación que enfrentan los estudiantes en situación 
de extra-edad como grupo marginado. Estos estudiantes pueden enfrentar discriminación, 
como se reportó en Pakistán, donde políticas escolares rígidas no les permiten matricularse en 
sus niveles de grado reales. Allí, como en otros contextos, las escuelas secundarias son escasas 
y las plazas se reducen aún más en tiempos de emergencia, tal como en las provincias de 
Sindh, Punjab y Baluchistán, donde las recientes inundaciones han causado severa destrucción 
y desplazamientos. La falta de oportunidades más allá de la escuela primaria puede 
desmotivar a los estudiantes, especialmente a las niñas, que no ven oportunidades educativas 
futuras más allá de la primaria. Un informante clave de Kiribati también identificó a los 
estudiantes de secundaria como más vulnerables, ya que muchos de ellos asisten a 
internados. En caso de una emergencia, estas escuelas cierran y los estudiantes deben 
regresar a sus hogares, que a menudo se encuentran en áreas rurales y remotas con acceso 
limitado a la tecnología u otras formas de aprendizaje remoto. Asimismo, la edad fue 
mencionada por un informante clave de las Islas Marshall, quien indicó que la tendencia se 
debía al apoyo limitado que reciben los estudiantes mayores: 'debido a los bajos puntajes en 
los exámenes, los estudiantes que no obtienen buenos resultados o sienten que no están 
aprendiendo, abandonan.' 

A menudo, es difícil saber quién no está escolarizado, y la recopilación y el uso de datos son 
fundamentales para identificar a los estudiantes que están en riesgo o realizar un seguimiento 
de los estudiantes que abandonan o cambian de escuela debido a una emergencia. En Egipto, 
es difícil conocer el alcance de la situación de los niños no escolarizados, como señaló un 
informante: no existe un sistema de seguimiento de los niños que han abandonado la escuela 
y no existe una política estatal clara para apoyar su reinscripción. Del mismo modo, en Timor-
Leste, por ejemplo, un funcionario del gobierno señaló que “es necesario hacer un mejor 
seguimiento de estos niños [no escolarizados], para entender quiénes regresan y quiénes se 
quedan fuera, y por qué”. Sin estos datos, existen lagunas en la evidencia sobre qué es lo que 
funciona para mantener a los estudiantes en la escuela o para que los estudiantes regresen a 
la escuela después de haberla abandonado. Parece haber un acuerdo general sobre la 
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necesidad de contar con más evidencia evaluativa para evaluar el impacto de diversas 
políticas y esfuerzos programáticos.  

Finalmente, los informantes destacaron el factor de “empuje” de la calidad educativa. En toda 
la región, existe la necesidad de que el currículo en general sea más relevante para la vida de 
los estudiantes: en los lugares donde los padres y los niños puedan ver el valor de la escuela, se 
les alentará más a matricular a sus hijos o apoyar su participación continua, incluso cuando se 
vean afectados por emergencias o pobreza. Como se destacó en el caso de Pakistán, las 
ofertas de educación formal que existen pueden ser demasiado inflexibles para involucrar a los 
estudiantes más necesitados. Informantes clave de las Islas Marshall, las Islas Salomón, Timor 
Oriental, Sudán y Pakistán pidieron amplias mejoras curriculares para hacer que el aprendizaje 
sea más divertido, interesante y relevante, con más atención a las actividades extracurriculares 
tales como los deportes y el arte destacadas en particular para Sudán. También se 
identificaron como desafíos las condiciones de las escuelas y las aulas, incluyendo la falta de 
maestros, la alta proporción de estudiantes por maestro y las aulas multigrado o 
heterogéneas. Cuando los estudiantes no reciben el apoyo adecuado, “se pierden en el 
océano, se desconectan y eventualmente abandonan”, como lo afirmó un informante de las 
Islas Salomón.  

Barreras citadas por LAC 

Dentro de la región de LAC, hay un país PCFC: Haití. Allí, “casi todos los niños” son vulnerables, 
como señaló un informante clave. La violencia por las pandillas ha provocado que muchas 
escuelas cierren o sean reutilizadas, y los estudiantes, maestros y miembros de la comunidad 
enfrentan innumerables riesgos de seguridad, lo que resulta en sentimientos de angustia, 
miedo o trauma. Un informante clave indicó que los padres y las familias están enviando a sus 
hijas fuera de estas áreas como una forma de protegerlas de la violación o la violencia sexual; 
esto a menudo resulta en que las niñas abandonen la escuela. La violencia por las pandillas 
también inhibe los esfuerzos del Estado y otros socios para el desarrollo, que no pueden 
acceder a las comunidades para recopilar datos importantes o proporcionar servicios críticos. 
Los terremotos y deslizamientos de tierra también han destruido escuelas, lo que significa que 
las escuelas disponibles más cercanas para los jóvenes a menudo requieren largas distancias 
de viaje, y la falta de electricidad puede significar que enfrentan preocupaciones adicionales 
de inseguridad cuando viajan en la oscuridad. La pobreza y la malnutrición también siguen 
siendo obstáculos: casi uno de cada cuatro niños sufre desnutrición crónica o retraso del 
crecimiento, lo que puede tener consecuencias duraderas en su desarrollo físico y cognitivo 
(UNICEF, 2023d), y muchos niños que no pueden pagar las matrículas abandonan la escuela.   

Se han explorado mecanismos de aprendizaje a distancia (por ejemplo, a través de la radio o 
los medios de difusión), pero los informantes clave coincidieron en que son difíciles de 
implementar en áreas rurales y remotas, y en aquellas afectadas por la violencia de las 
pandillas: existen grandes disparidades en la tecnología, y los padres y cuidadores a menudo 
tienen bajos niveles de educación y por lo tanto tienen dificultades para brindar apoyo 
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académico a los estudiantes. Los desafíos adicionales incluyen el acceso limitado a materiales 
de enseñanza y aprendizaje y las condiciones de hacinamiento en las aulas. Con un 
financiamiento educativo limitado, los informantes comentaron sobre cómo el gobierno dará 
prioridad a los estudiantes en las clases con exámenes, es decir, aquellos grados con un 
examen de salida estandarizado, generalmente para la transición a otro grado o nivel 
educativo.   

4.3 Soluciones mencionadas en todas las regiones 

A pesar de los diversos contextos de EeE descritos anteriormente, muchos países de las 
regiones se están centrando en estrategias similares para prepararse o responder a las 
emergencias. Como lo demuestran los datos de esta sección, también existen esfuerzos para 
planificar y frenar el abandono escolar futuro, que son particularmente importantes en los 
estados insulares del Pacífico, donde los impactos del aumento del nivel del mar y los 
desastres naturales causados por el cambio climático se prevé que aumenten.  

La construcción de infraestructura segura y resiliente que pueda resistir los daños causados 
por conflictos o desastres ambientales es una parte vital de la EeE. Ayuda a garantizar que las 
escuelas permanezcan abiertas durante las emergencias y es una forma esencial de 
planificación para prevenir el abandono escolar en el futuro. Varios gobiernos de la región 
están construyendo más escuelas y más sólidas como parte de sus estrategias de DRR, como 
se puede ver en las políticas para Micronesia, las Islas Marshall, Pakistán, Papua Nueva Guinea, 
Timor-Leste y Tuvalu, todas las cuales mencionan la importancia de construir escuelas seguras 
e infraestructura o entornos escolares resilientes. Los informantes clave de Kiribati, las Islas 
Marshall, Papua Nueva Guinea y las Islas Salomón mencionaron la infraestructura en sus 
entrevistas. Una parte interesada del gobierno de Kiribati, por ejemplo, explicó cómo el 
gobierno ahora está construyendo infraestructura escolar con cimientos más altos y más 
fuertes, para evitar inundaciones y otros daños causados por el aumento del nivel del mar. 
Cuando sea necesario, la infraestructura temporal puede respaldar la continuación del 
aprendizaje en el corto plazo. Los espacios temporales creados por organizaciones durante 
situaciones de crisis, incluyendo las escuelas móviles, han apoyado el aprendizaje en Burkina 
Faso, República Centroafricana, Chad, Malí y Níger (Guiryanan et al., 2021; Strategie Cluster 
Education, 2019). Los kits escolares temporales, tales como el método de "escuela en una caja 
de cartón" utilizado en Comoras tras la destrucción del ciclón Kenneth, proporcionan cierta 
protección para apoyar la continuación del aprendizaje cuando las escuelas han sido dañadas 
o destruidas (Ministère de l'Éducation Nationale, de l 'Enseignement et de la Recherche 
Scientifique, 2019).  

Es necesario fortalecer y mejorar la infraestructura en general, más allá de la resiliencia 
climática, para garantizar que todos los niños puedan acceder a la escuela. De hecho, al igual 
que con el apoyo al acceso fuera de entornos de emergencia, datos que se capturaron en 
otros estudios de alcance de KIX sobre GESI (Cameron et al., 2023) y Atención y educación de la 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/atencion-y-educacion-de-la-primera-infancia-documento-de-trabajo-del-estudio
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primera infancia  (D'Angelo et al., 2023), la provisión de instalaciones de salud, nutrición y agua, 
saneamiento e higiene (WASH) a través de las escuelas son mecanismos importantes para 
reinscribir y retener a los estudiantes. En entornos de emergencia, estos apoyos son aún más 
críticos (Burde et al., 2015). Los informantes de las Islas Marshall y Timor-Leste hicieron 
referencia a programas para mejorar la infraestructura de WASH y crear conciencia sobre 
prácticas seguras de salud e higiene y los efectos del cambio climático. La provisión de 
nutrición también fue mencionada por informantes de Timor-Leste y Sudán y en la literatura 
sobre alimentación escolar en Burundi (UNICEF, 2022a), Etiopía (ECW, 2022), Haití (UNICEF, 
2020b) y Níger (Boly, 2023b). Un informante de Sudán del Sur comentó sobre la necesidad de 
apoyo a las escuelas que les permitiera crear sus propias iniciativas de agricultura sostenible, 
por ejemplo mediante el cultivo de parcelas y la cría de aves de corral para proporcionar 
comidas escolares.  

Incluir temas de EeE y DRR en el plan de estudios ayuda a garantizar que los estudiantes y 
profesores estén preparados cuando ocurre un desastre o una crisis. Varios países han 
recurrido a esfuerzos curriculares para garantizar que los estudiantes, docentes y otras partes 
interesadas en la educación estén equipados con conocimientos y habilidades clave sobre 
cómo prevenir o responder a emergencias y crear conciencia sobre los factores que pueden 
empujar a los niños a abandonar la escuela o dejarlos en grave riesgo. Un informante de Haití, 
por ejemplo, comentó sobre los esfuerzos para integrar una mejor comprensión del cambio 
climático, la seguridad del agua y la higiene a través de mejores planes de estudio y 
conferencias organizadas por escuelas y clubes juveniles. El contenido sobre el cambio 
climático se ha integrado en los planes de estudios nacionales de Kiribati, Papua Nueva 
Guinea, las Islas Marshall, Timor-Leste y Comoras.  

La pandemia de COVID-19 ha encabezado los esfuerzos gubernamentales para mejorar la 
educación remota y a distancia, incluso mediante el uso de la tecnología. La literatura incluye 
ejemplos de programas que han tenido éxito en contextos de emergencia y FCV. La iniciativa 
"Can't Wait to Learn" colaboró con ministerios de educación en múltiples contextos afectados 
por conflictos, incluidos Chad y Sudán, en la implementación de juegos educativos en tabletas; 
las actividades se diseñaron conjuntamente con los niños, se alinearon con los planes de 
estudio nacionales y reflejaron el entorno cultural nacional, con personajes del juego que 
tenían nombres, trabajos y ropa apropiados para cada país (UNESCO, 2021a). En Ucrania, el 
suministro de computadoras portátiles, tabletas, teléfonos inteligentes y otras tecnologías a 
docentes y alumnos ha respaldado las clases en línea, con lecciones y recursos adicionales 
disponibles a través de una plataforma de alfabetización en línea, YouTube y lecciones 
transmitidas en canales de televisión (GEM, 2023).  

Asimismo, de nuestra recopilación de datos, un informante de Kiribati destacó el éxito del 
Pasaporte al Aprendizaje de UNICEF, desarrollado en colaboración con el Ministerio de 
Educación durante la fase del año 2020 de la pandemia de COVID-19. La plataforma de 
aprendizaje digital brinda acceso en línea y fuera de línea a lecciones en video y cuestionarios 
desarrollados localmente, y ha llegado a aproximadamente 3000 niños en Kiribati, con 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/atencion-y-educacion-de-la-primera-infancia-documento-de-trabajo-del-estudio


 20  

potencial para su implementación en Timor-Leste. Como lo reportó un informante de Pakistán, 
la oferta híbrida de AEP (que se analiza más adelante) combina el aprendizaje a distancia y 
sesiones presenciales dos veces por semana con maestros de la comunidad para llegar a 
aquellos estudiantes que no pueden asistir a la escuela con regularidad. En Haití, informantes 
clave también señalaron la necesidad de mejorar la conectividad y el acceso de las escuelas a 
la tecnología digital, ya que la educación remota y a distancia puede ayudar a fomentar 
escuelas más seguras y resilientes en tiempos de crisis.  

Si bien las soluciones tecnológicas tienen potencial para mejorar el acceso, la pandemia de 
COVID-19 demostró que los niños que ya están marginados pueden verse aún más excluidos 
cuando dichas soluciones no tienen en cuenta su falta de acceso a dispositivos, electricidad y 
conectividad de datos. Las soluciones de bajo nivel tecnológico, que dependen de la 
tecnología existente, tales como radios y teléfonos móviles, tienen cierto potencial para brindar 
acceso provisional a la educación cuando otras opciones no están disponibles, especialmente 
donde el acceso a la energía y la conectividad a Internet es limitado. Los representantes de 
Sudán del Sur y Somalia hicieron referencia a programas de radio nacionales que fueron 
particularmente influyentes en el apoyo a los pastores y a los estudiantes IDP. Un informante 
clave de Níger destacó la importancia de los programas de radio interactivos con clubes de 
oyentes para alentar a los niños sin escolarizar a continuar aprendiendo. La radio también se 
destacó en la literatura como una estrategia clave para Burkina Faso (Boly, 2023a), la 
República Centroafricana (Ministère de l'enseignement supérieur, 2020) y Níger (Boly, 2023b), y 
otras iniciativas de bajo nivel tecnológico capturadas en el la literatura incluyen videos de 
colaboración colectiva alineados con el plan de estudios en Egipto (Koomar et al., 2020) y el 
suministro de transmisiones educativas comunitarias por radio y televisión en Afganistán (Girls' 
Education Challenge, 2021).  

Al igual que los enfoques de aprendizaje remoto antes mencionados, los enfoques de 
educación alternativa pueden llegar a los niños marginados, especialmente aquellos 
involucrados en trabajo infantil o con responsabilidades domésticas, aquellos en territorios 
inseguros o aquellos desplazados por conflictos o crisis que de otro modo no podrían acceder 
consistentemente a la educación formal. En Pakistán, los informantes reportaron sobre el 
trabajo de programas curriculares primarios acelerados dirigidos específicamente a 
estudiantes no escolarizados de edad avanzada. Estos programas de educación acelerada 
(AEP) tienen horarios, duración y regulaciones flexibles (tales como códigos uniformes) y 
utilizan el aprendizaje previo de los estudiantes como puente para garantizar que su 
experiencia previa en educación y las habilidades académicas aprendidas y utilizadas en su 
vida diaria sean integradas y reconocidas. En Afganistán, la falta de acceso a la educación 
formal para muchos estudiantes demuestra la importancia de los enfoques educativos 
comunitarios, que se basan en aulas multigrado y agrupadas, lo que permite que un maestro 
trabaje con una amplia gama de grados y habilidades (Afghanistan Education Cluster, 2022). 
Estos programas alternativos pueden centrarse en el reclutamiento de niñas, incluyendo 
aquellas que están casadas o tienen hijos pequeños, y enfatizar la contratación de maestras 
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para alentar a los padres a inscribir a sus niñas, como se ve en Burkina Faso (Shah & Choo, 
2020). Se pueden adaptar para apoyar a grupos marginados concretos (tales como los 
jóvenes que buscan trabajo y los padres jóvenes, como señaló un informante de las Islas 
Salomón) ofreciendo planes de estudio de alta calidad, accesibles y centrados en las 
habilidades en un corto período de tiempo. 

En los datos también se hizo referencia a programas de recuperación para apoyar a los 
estudiantes que han experimentado interrupciones en el aprendizaje. En Timor-Leste, un 
informante clave comentó sobre la importancia del programa de “educación recurrente” del 
país, ya que ofrece clases de recuperación para niños que están fuera de la escuela por 
períodos prolongados. Los programas de recuperación y de “escuela rápida” aparecen en la 
literatura para Burundi (UNICEF, 2022a), República Democrática del Congo (UNICEF, 2023a), 
Mozambique (UNICEF, 2023c), Nigeria (UNICEF, 2019a), República Centroafricana (Strategie 
Cluster Education , 2019), Chad, Etiopía, Burkina Faso, Malí y Níger (Fitzpatrick, 2020).  

Los informantes mencionaron programas en los que las escuelas trabajan junto con las 
comunidades para cambiar actitudes y normas culturales en torno a la asistencia escolar, 
desarrollar resiliencia y reducir el ausentismo y la deserción escolar. En todo momento se 
mencionaron enfoques dirigidos a los padres. Por ejemplo, para alentar a las familias 
empobrecidas a enviar a sus hijos a la escuela en lugar de trabajar, los informantes de 
Zimbabwe y Timor-Leste mencionaron subvenciones financieras y transferencias monetarias 
condicionadas. Informantes de Kiribati y Timor-Leste, y en la literatura sobre la República 
Centroafricana (Strategie Cluster Education, 2019), Níger y Burkina Faso (Boly, 2023b, 2023a), 
hicieron referencia a campañas de regreso a clases para mejorar la conciencia comunitaria 
sobre la importancia de la educación, donde las actividades se centraron en movilizar a las 
comunidades y abordar el miedo de los padres en torno a la seguridad. Un informante de las 
Islas Marshall describió programas que involucraban a consejeros escolares y padres para 
abordar problemas de ausentismo y señalar a aquellos en riesgo de abandono escolar. En 
Pakistán, los AEP dirigidos a estudiantes mayores también abordan directamente las 
necesidades de aprendizaje de los adultos: para garantizar que los padres comprendan la 
importancia de la educación para sus hijos, incluyen programas de alfabetización para adultos 
y habilidades para la vida, como señaló un informante.  

En nuestros datos surgió un área clara de interés en torno a las madres adolescentes: en 
muchos contextos, las niñas no regresan a la escuela tras dar a luz, a menudo por 
circunstancias personales, normas culturales o políticas que impiden su reingreso. Esto es 
especialmente preocupante en escenarios de emergencia y desplazamiento, donde las niñas 
enfrentan una mayor exposición a daños, tales como violaciones, agresiones sexuales, 
relaciones sexuales transaccionales o bajo coerción y matrimonios forzados (Neal et al., 2016) 
que pueden resultar en embarazos y un enfoque 'protector' errado del matrimonio precoz, 
como es el caso en Mozambique (Simione, 2021). Los participantes de Haití, Sudán del Sur y 
Zimbabwe hicieron referencia a la importancia de apoyar a los padres adolescentes. Según un 
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informante de Timor-Leste, las campañas de regreso a la escuela se han centrado 
particularmente en esta población de niñas. 

Las políticas han sido un impulso importante para garantizar que los padres adolescentes y 
refugiados tengan derecho a asistir a la escuela y obtener credenciales formales. Los 
informantes de Zimbabwe hicieron referencia a un decreto que inicialmente prohibía a las 
niñas asistir a la escuela: si bien fue revocado en 2018, persiste la creencia de que esas 
estudiantes no “pertenecen” a la educación. Un representante de Sudán del Sur indicó que 
existen políticas para garantizar que las niñas puedan seguir accediendo a la educación y 
presentarse a los exámenes nacionales. En la literatura, hay otros ejemplos en los que las 
políticas y programas han apoyado a grupos marginados en su regreso a la educación: en 
Chad, se han establecido guarderías para brindar apoyo a las madres adolescentes en su 
regreso a la escuela (Ministère de l'éducation nationale et de la promotion civique, 2020). Tanto 
en Burkina Faso como en Níger, se están realizando actividades de promoción para apoyar el 
acceso de los estudiantes refugiados a los entornos escolares nacionales (Boly, 2023a, 2023b). 
En Níger, se han organizado exámenes escolares para los alumnos refugiados para permitirles 
acceder a certificaciones nacionales y se apoya la certificación de los diplomas de los 
alumnos refugiados (Boly, 2023b), y en Chad, todas las escuelas de los campos de refugiados 
se han incluido en el sistema educativo nacional desde el 2014, y existen medidas para facilitar 
el acceso de los estudiantes refugiados a los exámenes (Ministère de l'éducation nationale et 
de la promotion civique, 2020). 

Nuestros datos también indicaron la importancia de las políticas para garantizar la 
sostenibilidad de las opciones destinadas a los OOSCY y formalizar las estrategias nacionales. 
En Pakistán, los informantes que hablaron sobre los AEP indicaron la importancia de la 
institucionalización: estos programas han sido reconocidos por el gobierno como 
equivalentes a la educación primaria tradicional y están integrados en organismos 
ministeriales, y cuentan con EMIS, marcos docentes y otros aparatos políticos necesarios para 
su escalabilidad y sostenibilidad. Según la literatura, especialmente para África occidental y 
central, las políticas garantizan que los gobiernos atiendan los desafíos que enfrentan los 
OOSCY y los estudiantes en riesgo. Los documentos estratégicos clave incluyen la Estrategia 
Nacional para la Educación en Emergencias en Burkina Faso y, en Níger, una estrategia 
nacional para responder a las vulnerabilidades en el sistema educativo garantiza que los 
grupos educativos nacionales y los subgrupos regionales sean supervisados por los ministerios 
gubernamentales para informar sobre su implementación de la política de EeE y para 
comunicar cambios y brechas (Boly, 2023b; Guiryanan et al., 2021). En Comoras, una unidad de 
coordinación nacional se centra en la reducción de riesgos y la gestión de desastres y está 
ubicada dentro del Ministerio de Educación nacional (Ministère de l’Éducation Nationale, de 
l’Enseignement et de la Recherche Scientifique, 2019).  
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5 Subtema 2: Formación docente y apoyo al trabajo con niños sin escolarizar y en 
situación de riesgo 

En contextos de PCFC, la falta de docentes capacitados (como resultado del desplazamiento, 
la muerte, la incapacidad para trabajar, etc.) presenta un obstáculo importante para brindar 
una educación segura y de calidad que atraiga y retenga a los estudiantes (Nicolai, 2009; 
ACNUR, 2015a). Dado que muchos docentes abandonan la profesión, la superpoblación ha 
comprometido los entornos de aprendizaje seguros, lo que ha provocado la deserción de parte 
de los estudiantes (Maalim, 2018). Cuando los docentes cuentan con un buen apoyo, pueden 
motivar a los estudiantes y reducir las tasas de deserción, como se observa entre los 
estudiantes refugiados palestinos en el Líbano (Al-Hroub, 2015). Sin embargo, en todos los 
contextos, se necesita mejor capacitación y apoyo para garantizar que los docentes puedan 
atender las necesidades de los niños en riesgo y evitar que abandonen la escuela, y para 
reintegrar mejor a aquellos que han sido previamente excluidos.  

Si bien la formación docente es el tema central de esta sección, también se analizan la gestión, 
el bienestar y el liderazgo escolar de los docentes, ya que comprender y abordar los desafíos 
que enfrentan los docentes es vital para aumentar el número de docentes de calidad y, 
posteriormente, el número de clases disponibles para los niños. No abordar el bienestar y la 
gestión de los docentes también puede dar lugar a que los buenos docentes abandonen la 
profesión, carezcan de motivación para trabajar bien o no se presenten a trabajar (UNESCO e 
IICBA, 2017). Cuando hay escasez de docentes, puede haber pocas clases o clases muy 
grandes, especialmente en las zonas rurales, y las comunidades pueden recurrir a la 
contratación de docentes poco cualificados, lo que puede dar lugar a una educación de mala 
calidad y al abandono escolar (Nicolai, 2009; UNESCO, 2014). 

5.1 Antecedentes 

La formación docente y el desarrollo profesional docente (TPD) se encuentran entre los 
mayores factores que afectan la calidad de la educación. El TPD puede ayudar a los docentes 
no capacitados a adquirir conocimientos sobre el contenido, brindar conocimientos educativos 
fundamentales y mejorar sus habilidades en la gestión del aula, la evaluación, la pedagogía y 
la planificación de lecciones. Los docentes existentes pueden adquirir las habilidades 
necesarias para atender los desafíos relacionados con el aula que surgen de emergencias, 
incluyendo el trabajo con clases numerosas que incluyen estudiantes de diferentes edades y 
capacidades (ACNUR, 2015a). La capacitación también puede ser específica para la 
emergencia, como por ejemplo cómo brindar apoyo psicosocial a los estudiantes, DRR y 
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capacitación centrada en el género (es decir, prevenir el reclutamiento militar y la SRGBV)3. Si 
bien los docentes han demostrado esfuerzos creativos para abordar las demandas únicas en 
contextos FCV y las han compartido entre ellos, los docentes que carecen de capacitación, 
recursos y redes profesionales pueden no tener las capacidades para enseñar bien, lo que 
puede conducir a malos resultados de aprendizaje y a dudas posteriores experimentadas por 
los estudiantes sobre los beneficios de asistir a la escuela (Vega y Bajaj, 2016). La capacitación 
específica para OOSCY en emergencias también puede coincidir con muchas de las mejores 
prácticas descritas en la sección anterior (Subtema 1). Por ejemplo, cuando los AEP han tenido 
éxito, estas intervenciones a menudo incluyeron capacitación, aunque el tipo y la naturaleza 
difieren según la experiencia de los docentes (Baxter et al., 2016).  

Es necesario considerar no sólo el contenido de la capacitación, sino también su relevancia, 
diseño e impartición. Garantizar que la capacitación tenga en cuenta los recursos y las 
restricciones del contexto y sea culturalmente apropiada es igualmente vital (Richardson et al., 
2018). En términos de diseño, las investigaciones sugieren que es importante realizar 
evaluaciones de las necesidades para informar la capacitación. Estos deberían incluir el uso de 
datos de evaluación de los estudiantes (Obeidat & Dawani, 2014) y una evaluación de las 
necesidades de los docentes (Bengtsson et al., 2021). Estas evaluaciones pueden garantizar 
que la formación se contextualice correctamente para satisfacer las necesidades de los 
docentes y abordar las brechas de aprendizaje de los estudiantes. En cuanto a la impartición, 
en contextos de refugiados, la impartición de capacitación puede beneficiarse de asociaciones 
con organismos nacionales de formación docente existentes, tales como ministerios de 
educación, escuelas de formación docente, universidades, UNICEF y organizaciones no 
gubernamentales locales y/o internacionales (ACNUR, 2015a). También pueden existir desafíos 
cuando los docentes viven en áreas remotas o no pueden asistir al TPD debido a restricciones 
derivadas de la emergencia, como se vio durante los primeros años de la pandemia de COVID-
19, cuando los viajes eran limitados. La capacitación virtual se puede utilizar en estos contextos, 
pero los docentes también pueden enfrentar limitaciones en la accesibilidad tecnológica 
(infraestructura, software y hardware), y la investigación en esta área es escasa. 

La eficacia del TPD depende de las estructuras más amplias en las que se ubica y puede verse 
inhibida por una mala gestión docente (es decir, la contratación, la remuneración, la 
asignación, la retención, el acceso al TPD y otros apoyos para los docentes) (Albán Conto, 2021; 
UNESCO & IICBA, 2017; ACNUR, 2015a). La gestión docente se ve plagada de varios problemas en 
contextos afectados por conflictos, incluyendo registros y calificaciones destruidos (y la 
posterior validación o reconocimiento de credenciales), problemas de coordinación entre las 
partes interesadas (Paradies et al., 2020), salarios desiguales o inconsistentes (Bengtsson et al. 
, 2021), y sistemas financieros y de gestión y mecanismos de auditoría ineficientes (Dolan et al., 

 
3 Los kits de herramientas y libros de orientación para la formación de docentes en estas áreas incluyen 
Healing Classrooms del IRC, la guía de formación docente para WASH en emergencias de UNICEF (2011), el EiE 
Genkit de UNGEI, ECW y la INEE (2021), y el Introductory Training Pack de la INEE (INEE, 2016b). 
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2012; Golden, 2012). Estos problemas pueden causar brechas en la entrega, dejando a los niños 
y jóvenes con menos opciones educativas. Además, las zonas de conflicto también tienden a 
tener una alta rotación, ya que los docentes se alejan de las zonas afectadas por el conflicto o 
tienen ausencias prolongadas (Marchais et al., 2022). En ciertos contextos, las barreras 
sistémicas pueden inhibir la contratación y/o retención de docentes, lo que posteriormente 
puede inhibir la matriculación de estudiantes femeninas, ya que las docentes suelen ser una 
parte importante de la salvaguardia (Rose et al., 2021).  

La International Task Force on Teachers for Education4 ha recopilado una serie de recursos que 
pueden ayudar a respaldar una gestión docente eficaz en contextos de crisis, incluyendo 
informes sobre mejores prácticas. Además, la UNESCO y el Education Development Trust 
ofrecen una serie de artículos sobre la gestión docente en contextos de refugiados (por 
ejemplo, Bengtsson et al., 2020, 2023). Los temas clave que surgen de estos recursos son la 
importancia del liderazgo escolar y la atención al bienestar de los docentes, y las 
intersecciones que estas áreas tienen con la formación docente.  

El informe de la INEE (2022) sobre prácticas prometedoras en cuanto al bienestar, la gestión y el 
liderazgo escolar de los docentes señala la importancia de los líderes a la hora de crear un 
ambiente escolar positivo en tiempos difíciles. Al igual que sus alumnos, los docentes en 
contextos afectados por conflictos pueden experimentar traumas o dificultades que inhiban su 
capacidad para enseñar. En algunos contextos, los docentes pueden afrontar viajes peligrosos 
para ir a la escuela o ser blanco de violencia. Como tal, es posible que abandonen la profesión 
o no puedan enseñar. Una vez más, estos desafíos pueden limitar la cantidad de docentes 
disponibles para enseñar, reducir la calidad y disponibilidad del aprendizaje y conducir a una 
baja matriculación y retención. Por lo tanto, las iniciativas están prestando más atención al 
bienestar de los docentes y desarrollando herramientas y apoyos en esta área. El Teacher 
Wellbeing Toolkit o kit de herramientas para el bienestar de los docentes de la INEE (INEE, s.f.), 
por ejemplo, comprende herramientas y recursos que abordan el bienestar de los docentes en 
entornos de emergencia, con notas de orientación contextualizadas. Del mismo modo, una 
revisión del bienestar de los docentes en entornos de bajos recursos, afectados por crisis y 
conflictos describe algunas de las consideraciones clave para mejorar la satisfacción laboral y 
mitigar el estrés y el agotamiento (Falk et al., 2019).  

5.2 Barreras: especificidades regionales  

En todos los ejercicios de recopilación de datos, los informantes clave proporcionaron menos 
contenido relacionado con los docentes, especialmente en comparación con la cantidad de 
datos disponibles sobre desafíos, barreras y soluciones para el Subtema 1. En muchos casos, los 
informantes se centraron en las necesidades generales de los docentes, independientemente 
del estatus de sus alumnos: en términos generales, muchos sistemas necesitan más docentes 

 
4 Consulte https://teachertaskforce.org/topic/teacher-management-crisis-and-emergency-situations  

https://teachertaskforce.org/topic/teacher-management-crisis-and-emergency-situations


 26  

mejor capacitados, incentivados para trabajar en áreas menos deseables y que estén 
capacitados para impartir contenidos académicos y apoyar las necesidades psicosociales de 
los estudiantes. En muchos casos, estos datos se superpusieron con los hallazgos presentados 
en otro documento de trabajo del estudio exploratorio de KIX, Apoyando a los docentespara 
mejorar la enseñanza y el aprendizaje (D’Angelo et al., 2023).  

Barreras citadas por África 19 y África 21 

Se necesita un mayor número de docentes en gran parte del continente africano, y son 
especialmente en demanda para brindar apoyo en contextos de emergencia y FCV. Pueden 
perderse como víctimas de la guerra: en Etiopía, el conflicto de Tigray provocó la muerte de 
1700 docentes (Tikuye, 2023) y cerca de 3000 fueron asesinados por Boko Haram en Nigeria 
(Agedigba, 2018). La escasez de docentes también puede estar relacionada con una 
financiación insuficiente crónica de la educación, como señaló un informante de Somalia. Allí, 
la falta de financiación de la educación y los consiguientes bajos salarios de los docentes 
significan que se les paga la mitad de lo que se necesita para que una familia sobreviva. Como 
resultado, muchos asumen trabajo adicional, lo que desprofesionaliza a la fuerza laboral en su 
conjunto y puede llevar al agotamiento y a una menor concentración en las necesidades del 
aula. En Nigeria, como lo señaló un informante, se necesitan más maestras, particularmente en 
áreas afectadas por conflictos y desastres, donde aumentan otras vulnerabilidades y los 
padres se resisten a enviar a sus hijas a la escuela. Fortalecer la gestión docente se convierte 
en un aspecto clave en estos contextos.   

Los docentes necesitan una amplia constelación de habilidades para satisfacer las 
necesidades únicas de los niños que regresan a la escuela después de haber estado ausentes 
y para garantizar que los alumnos en riesgo continúen matriculados. Como se analiza más 
adelante en el Subtema 3, la capacitación para brindar apoyo psicosocial es necesaria para 
los maestros que trabajan con niños que han pasado por experiencias traumáticas. En 
contextos como Sudán del Sur y Somalia, los docentes existentes podrían carecer de formación 
en habilidades básicas, especialmente cuando han sido contratados en la comunidad. El TPD 
en curso en Sudán del Sur, según informó un informante clave, se centra cada vez más en la 
salvaguardia de y en códigos de conducta apropiados, junto con el desarrollo de capacidades 
sobre cómo cuidar a los niños vulnerables.  

Una brecha muy destacada en la literatura es aquella relativa a la remuneración de los 
docentes (D’Angelo, Cameron, Sheria Nfundiko et al., 2023; Education International, 2020; FOZEU, 
2021; Teacher Task Force, 2020). Los docentes que trabajan en zonas de acogida de refugiados 
(ya sean los propios refugiados o los docentes nacionales) y aquellos que trabajan en entornos 
FCV experimentan regularmente bajas tasas de compensación y/o distribución salarial 
inconsistente.  

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/apoyando-los-docentes-para-mejorar-la-ensenanza-y-el-aprendizaje-documento-de
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Barreras citadas por EMAP 

Los docentes enfrentan una variedad de desafíos al apoyar a los estudiantes en países de la 
región de EMPA en emergencia y FCV. Los desafíos comunes que se encuentran en los datos 
primarios y secundarios incluyen el acceso limitado a una educación y capacitación docente 
inicial o en servicio que sea de calidad. Un informante clave en Yemen reportó que los 
docentes necesitan un conjunto diverso de habilidades: cuando los niños que anteriormente no 
asistían a la escuela regresan, los docentes deben saber cómo evaluar su nivel actual y 
diseñar lecciones apropiadas. Es posible que también tengan que lidiar con diversas aulas de 
varios grados y garantizar la prestación de apoyo socioemocional. Muchos han recibido sólo 
una formación limitada para afrontar situaciones de emergencia. Según el informante, lo que 
más necesitan los docentes es seguridad económica y una formación de calidad en materia 
de alfabetización digital y metodologías centradas en el alumno para satisfacer mejor las 
necesidades de sus estudiantes. Además, los informantes clave mencionaron que los temas de 
EeE rara vez se incluyen en los planes de estudios de formación docente inicial (en Papua 
Nueva Guinea y Yemen), y que los esfuerzos de capacitación nacionales no siempre son 
relevantes para "lo que sucede en el terreno" (en Timor-Leste). En Timor-Leste, un informante 
clave describió la necesidad de más capacitación en las escuelas, apoyo en el trabajo y 
seguimiento mediante el apoyo de entrenadores o mentores calificados. 

Donde se implementan la educación comunitaria y los AEP, por ejemplo en Afganistán, 
Pakistán y Yemen, se debe prestar especial atención a la capacitación y el apoyo a los 
docentes. Si bien pueden carecer de capacitación docente formal, los docentes comunitarios a 
menudo comparten la experiencia cultural y de vida de los niños a quienes enseñan. En 
Pakistán, los informantes clave señalaron que los docentes de AEP pueden comprender su 
contexto local y vincularse bien con sus estudiantes, construyendo una relación de confianza y 
familiaridad que puede faltar en entornos educativos formales y rígidos. Con una formación 
adecuada, los maestros comunitarios pueden reconocer las habilidades académicas que los 
niños utilizan en otras partes de su vida y conectarlas con las tareas del aula. Sin embargo, 
como destacaron los informantes clave, esos docentes a menudo reciben salarios bajos y 
altas expectativas de producir mejores resultados con poblaciones estudiantiles diversas y a 
veces traumatizadas. Además, los docentes comunitarios y de AEP pueden necesitar apoyo 
adicional, como se ve con la implementación de estipendios de transporte y otros incentivos 
que permiten a los docentes venir de otras comunidades dentro de Afganistán (Afghanistan 
Education Cluster, 2022). 

Los informantes clave identificaron varios temas o habilidades que es importante mejorar a 
través de los planes de estudio de formación y capacitación docente. Identificaron 
especialmente formas en que los profesores podrían hacer que el aprendizaje fuera más 
inclusivo o divertido, dado que muchos estudiantes que abandonan los estudios lo hacen 
porque sienten que no están aprendiendo o disfrutando de la escuela. Los informantes de 
Papua Nueva Guinea, las Islas Marshall y Timor-Leste identificaron que las habilidades 
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fundamentales en alfabetización y aritmética eran críticas para garantizar la preparación 
escolar y el éxito de los estudiantes en los grados posteriores. Un informante clave de Timor-
Leste señaló que la mayoría de los programas financiados por donantes se centran en el nivel 
preescolar y que es necesario ampliar el apoyo de recuperación en alfabetización y aritmética 
para incluir al menos el nivel primario (por ejemplo, los grados de 1 a 4). Otros informantes 
clave describieron la necesidad de mejorar las habilidades de los docentes en pedagogía 
centrada en el alumno (Islas Salomón), instrucción multigrado (Timor-Leste), planificación de 
lecciones (Islas Salomón) y evaluación formativa (Timor-Leste, Islas Salomón). Varios 
informantes clave de Haití mencionaron la capacitación docente como una prioridad del país, 
enfatizando la necesidad de mejorar la calidad general de la enseñanza y el aprendizaje. 

Barreras citadas por LAC 

Los desafíos clave para los docentes en Haití incluyen el acceso limitado a capacitación y 
apoyo, así como los riesgos de seguridad debido a la violencia de las pandillas y los desastres 
ambientales. Un informante clave de Haití señaló que “no existe capacitación específica para 
los docentes” y un segundo estimó que sólo la mitad de todos los docentes están capacitados. 
Otros describieron la mala calidad de los programas de formación docente, describiéndolos 
como obsoletos o irrelevantes. Hicieron referencia a una serie de desafíos generales 
relacionados con la enseñanza, incluyendo la mala calidad de la instrucción, el acceso 
limitado a un desarrollo profesional de calidad, especialmente en temas como la tecnología o 
la salud mental y el apoyo psicosocial (MHPSS; discutido más adelante en el Subtema 3), los 
bajos salarios de los docentes, aulas superpobladas y acceso limitado a materiales o 
tecnologías de enseñanza y aprendizaje. 

5.3 Soluciones mencionadas en todas las regiones 

En todas las regiones, los informantes destacaron enfoques para garantizar que los docentes 
puedan apoyar mejor a los niños vulnerables, incluyendo aquellos en riesgo de abandonar la 
escuela y aquellos que reingresan a la educación después de haber estado fuera de la 
escuela. A partir de los datos, surgieron cuatro áreas clave: enfoques para contratar más 
docentes, mejorar el contenido de la educación y formación docente, diversificar las 
modalidades y estructuras de cómo aprenden los docentes y apoyar el bienestar de los 
docentes.  

Como se señaló, muchos contextos necesitan más docentes, y se hace referencia a varias 
estrategias para llenar los vacíos y mejorar el acceso. Un informante de Nigeria citó el éxito 
anterior de las becas para alentar a las mujeres a dedicarse a la docencia, incluyendo el 
Esquema de Becas para Profesoras en Formación, que se desarrolló entre 2008 y 2015. En ese 
esquema, se ayudó a las mujeres de aldeas rurales a obtener títulos docentes con la condición 
de que regresaran a enseñar en su aldea de origen durante al menos dos años (Humphreys et 
al., 2020). En la República Centroafricana, por ejemplo, un informante comentó sobre los 
esfuerzos en curso para reclutar y capacitar a maestros comunitarios para trabajar en 
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espacios temporales de aprendizaje. Los maestros comunitarios, llamados maitres parents, se 
contratan a nivel universitario, lo que proporciona un amplio grupo de candidatos para la 
contratación. Como puede verse en la literatura, las políticas para apoyar el uso de docentes 
refugiados, especialmente en campamentos y otros entornos de acogida de refugiados, 
pueden ayudar a aliviar la escasez de docentes. En Uganda, aunque no es un PCFC a los 
efectos de este estudio, la implementación de la Declaración de Djibouti y su Plan de Acción 
sobre Educación para los Refugiados significa que los docentes refugiados de la República 
Democrática del Congo, Sudán del Sur, Somalia y Burundi pueden asumir puestos docentes si 
cuentan con las calificaciones necesarias de otros sistemas que han sido validados en Uganda 
(Bengtsson et al., 2023).     

La capacitación de los docentes en prácticas inclusivas, apoyo para la recuperación, 
instrucción diferenciada o enseñanza al nivel adecuado fueron temas comunes en los datos 
primarios y secundarios. En Haití, por ejemplo, el Ministerio de Educación ha introducido el tema 
de la “compensación del aprendizaje” para ayudar a los docentes a brindar apoyo de 
recuperación a los alumnos para ayudarlos a ponerse al día con el plan de estudios, según 
reportó un informante. Un funcionario del gobierno de Timor-Leste destacó la necesidad de 
ayudar a los docentes a identificar a los estudiantes que se quedan atrás debido a dificultades 
de aprendizaje, discapacidades o problemas de salud. Ambos informantes clave de Timor-
Leste describieron diversos esfuerzos. Se está capacitando a los docentes para que 
identifiquen niveles de aprendizaje según parámetros de referencia y brinden apoyo 
personalizado a los niños, incluso a través de programas extraescolares, refuerzo en grupos 
pequeños o tutorías. También se les informa sobre las políticas de regreso a la escuela para las 
niñas y otros jóvenes marginados. En el caso de Zimbabwe, los informantes clave destacaron la 
necesidad constante de apoyar a los docentes sobre cómo impartir lecciones de recuperación, 
especialmente para estudiantes con diferentes formas de discapacidad.  

Capacitar a los docentes en tecnología para la educación remota y a distancia es 
particularmente importante en entornos de EeE. Un funcionario del gobierno de Kiribati 
describió los esfuerzos para capacitar a los docentes en la impartición de “lecciones a 
distancia”. Los docentes han sido capacitados para impartir estas lecciones a través de 
diferentes tecnologías, incluyendo medios de difusión, tales como la radio, o plataformas en 
línea y redes sociales, tales como Facebook. En Tuvalu, según reportó un informante, se están 
estableciendo centros de TIC en las escuelas y se está capacitando a los docentes en el uso de 
recursos digitalizados y otras intervenciones de tecnología educativa, incluyendo la 
alfabetización digital, el uso de videos educativos, la gamificación digitalizada de conceptos de 
alfabetización y la fonética para lectores emergentes, para apoyar a los estudiantes con 
dificultades en los grados superiores; el proyecto también facilita el desarrollo profesional y la 
formación a distancia para docentes en las islas exteriores de Tuvalu.  

De la literatura y de las entrevistas a informantes clave también han surgido algunos ejemplos 
de capacitación de docentes en temas de EeE. Otros temas de formación docente en EeE 
mencionados por informantes clave de Papua Nueva Guinea, las Islas Salomón y Timor-Leste 
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incluyen disciplina positiva, asesoramiento y apoyo psicosocial. Los informantes de Níger 
comentaron sobre los esfuerzos en curso para capacitar a los docentes sobre cómo brindar 
apoyo psicosocial y, en Egipto, un informante comentó sobre los éxitos en las escuelas 
comunitarias, donde los docentes reciben capacitación en estrategias para “convencer” a los 
alumnos de regresar a la escuela. Estos temas se analizarán con más detalle en el Subtema 3 
sobre bienestar socioemocional de los estudiantes. 

La FCV y los contextos de emergencia requieren soluciones innovadoras para la educación y 
formación docente. Los gobiernos están recurriendo a diversas herramientas y modalidades 
para aprovechar nuevas oportunidades de formación de docentes en servicio. Sin embargo, 
encontramos ejemplos limitados de esfuerzos a nivel de formación docente previa al servicio. 
Los informantes clave también coincidieron en general en que había una falta de evidencia y la 
necesidad de evaluar las iniciativas en curso para comprender su alcance e impacto. Los 
informantes clave identificaron varios esfuerzos de desarrollo profesional continuo y en las 
escuelas. Las Islas Marshall están ampliando y mejorando la capacitación en liderazgo escolar 
para todos los líderes escolares a través del Certificado de Posgrado en Liderazgo Escolar. A 
través de este programa, los líderes escolares aprenderán cómo desarrollar planes escolares y 
apoyar mejor a los docentes. En Timor Oriental, un informante clave identificó un programa de 
tutoría llamado “Alma” como una solución prometedora. Sin embargo, el informante clave 
también describió la necesidad de desarrollar la capacidad de los mentores para aumentar la 
efectividad del programa. “Es positivo, pero hay que fortalecerlo”, dijo el informante clave, “y 
está mejorando, [porque] el Ministerio de Educación está poniendo recursos en ello”. De la 
literatura se puede ver que las escuelas de refugiados en Etiopía se han agrupado con 
escuelas nacionales, lo que permite a los docentes refugiados recibir tutoría y apoyo entre 
pares de sus homólogos etíopes (Bengtsson et al., 2020). 

Un informante clave de las Islas Salomón describió los recientes esfuerzos del gobierno para 
desarrollar las habilidades de liderazgo pedagógico o educativo de los docentes y líderes 
escolares. Mencionó la importancia de alentar a los docentes a que se apoyen entre sí, 
mediante la observación de las lecciones y la retroalimentación. Un funcionario del gobierno de 
Kiribati mencionó la importancia de la investigación docente para “comprender cómo apoyar 
mejor a los docentes para abordar el cambio climático y volverse resilientes”. 

Finalmente, un informante clave de las Islas Marshall identificó el bienestar de los docentes 
como una prioridad importante. Desde el inicio de la pandemia de COVID-19, el gobierno se dio 
cuenta de que “los docentes estaban aislados y realmente sobrecargados”. Como resultado, 
se ha proporcionado MHPSS a los docentes y se han integrado temas relacionados en el plan 
de estudios de formación docente. "No es un trabajo fácil", dijo el informante, "[y] debemos 
alentarlos a que se queden". También se han establecido aumentos salariales para apoyar a 
los docentes. Sin embargo, el informante clave destacó que el apoyo monetario no es 
suficiente. 



 31  

6 Subtema 3: Apoyo al bienestar socioemocional de los niños NO escolarizados y 
en situación de riesgo 

Dentro de los contextos de PCFC, las emergencias y la FCV aumentan las vulnerabilidades de 
los niños, alterando sus redes sociales con sus pares, sus familias y sus comunidades. El 
malestar psicológico y emocional causado por la exposición a situaciones de crisis puede 
inhibir el desarrollo y el aprendizaje saludables y provocar el abandono escolar (UNESCO, 
2019b). Los niños en riesgo de abandonar la escuela a menudo se encuentran en una situación 
similar y enfrentan los mismos desafíos que pueden obstaculizar su capacidad para aprender 
habilidades fundamentales tales como lectura y matemáticas (Save the Children, 2018). En 
consecuencia, es importante que la EeE incorpore apoyo social y psicológico para los niños y 
sus padres, cuidadores y maestros para garantizar que los OOSCY y RODO puedan participar 
exitosamente en el aprendizaje. 

Existen varios términos clave que son importantes para comprender estos impactos y el apoyo 
que los niños (y los maestros, padres, miembros de la comunidad y otras personas que 
experimentan FCV) necesitan para recuperarse. Según INEE (2020b), el bienestar indica la salud 
integral de una persona: se encuentra bien en su estado físico y mental, tiene roles y relaciones 
sociales significativas, se siente feliz y esperanzada en el futuro, disfruta de un entorno seguro y 
de apoyo con acceso a servicios de calidad y puede hacer frente a los desafíos. El aprendizaje 
socioemocional (SEL), entonces, se refiere a la adquisición de habilidades, atributos y 
estrategias necesarias para el bienestar, que son integrales pero diferentes del aprendizaje 
académico habitual (Yorke et al., 2021, p. 2). SEL incluye una amplia gama de habilidades: 
aquellas identificadas por el marco de Colaboración para el Aprendizaje Académico, Social y 
Emocional (CASEL, 2020), ampliamente referenciado, incluyen la autogestión, la 
autoconciencia, la conciencia social, las habilidades para relacionarse y la toma de decisiones 
responsable. Todos los niños necesitan apoyo en SEL, pero también es un componente del 
apoyo psicosocial y de salud mental (MHPSS), un amplio conjunto de apoyos que ayudan a la 
recuperación de una persona después de experimentar un trauma, una crisis u otros eventos 
adversos. El MHPSS comprende una amplia gama de áreas, incluyendo prácticas que 
promueven el bienestar general, reducen el riesgo de problemas de salud mental y superan los 
desafíos psicosociales y de salud mental (INEE, 2020b).   

En esta sección de antecedentes, primero examinamos los impactos socioemocionales y las 
barreras que enfrentan los niños sin escolarizar o en riesgo dentro de contextos FCV. Luego 
analizamos las características de las intervenciones efectivas para apoyar su bienestar.  

6.1 Antecedentes  

En entornos FCV, existen múltiples escenarios en los que los niños experimentan malos 
resultados emocionales y psicosociales. Los propios entornos escolares pueden ser causa de 
angustia cuando los alumnos pueden verse expuestos a daños mediante castigos corporales y 
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abusos físicos y verbales por parte de docentes, personal escolar y compañeros de clase 
(Thompson, 2018). Estos factores pueden verse exacerbados en contextos de emergencia, con 
personal reducido, deterioro de los servicios sociales y de supervisión, y aumento de la tensión 
y el miedo dentro del entorno más amplio, lo que lleva a que las relaciones entre docentes, 
alumnos, padres y otros miembros de la comunidad se vean afectadas por la sospecha o 
desconfianza. (Save the Children, 2017a). Esta angustia puede convertirse en ciclos de violencia, 
abuso y explotación dentro de los entornos educativos a menos que se tomen medidas 
proactivas. 

Por otro lado, cuando las escuelas resultan dañadas, destruidas o reutilizadas, la pérdida de un 
entorno escolar puede tener impactos profundos. Como se vio durante el cierre de escuelas 
por el COVID-19, el simple hecho de estar fuera del entorno escolar puede tener impactos en la 
salud mental de los niños: una revisión sistemática en contextos globales encontró una alta 
prevalencia de ansiedad, depresión, trastornos del sueño y trastorno de estrés postraumático 
(Hossain et al., 2022). Junto con la pérdida de rutina y estabilidad, los OOSCY pueden ser más 
vulnerables a los peligros, incluyendo muchos de los temas cubiertos en el Subtema 1 de este 
documento, como el desplazamiento, la violencia sexual y de género, la violencia física, el 
reclutamiento en grupos armados, matrimonio y embarazo precoces, y trabajo infantil, entre 
muchos otros. Al igual que con el aumento del miedo y la tensión dentro de las escuelas, las 
comunidades y los padres también pueden verse afectados o perpetrar negligencia o 
violencia emocional o física (Save the Children, 2017a). El trauma intergeneracional, en el que se 
han acumulado años de estrés debido al conflicto y la inseguridad en curso, puede afectar la 
salud mental de los niños, incluso cuando no hayan experimentado directamente situaciones 
traumáticas (Devakumar et al., 2014). En conjunto, la exposición a la adversidad como 
resultado de estar fuera de un entorno educativo protector puede provocar trastornos de salud 
física y mental, problemas de conducta y problemas de aprendizaje (INEE, 2018). Los niños que 
todavía están en la escuela, pero que están expuestos a estas formas de daño, corren un 
mayor riesgo de abandonar la escuela.  

Cuando los niños experimentan impactos en su salud mental debido a la FCV, les resulta más 
difícil volver a participar en el aprendizaje y, si permanecen en la escuela o regresan después 
de haberla abandonado, necesitan apoyos especiales. Quienes han experimentado un trauma 
pueden sufrir efectos cognitivos, tales como dificultad para prestar atención, incapacidad para 
procesar información nueva o problemas para recordar cosas; pueden demostrar ansiedad, 
miedo, tristeza y arrebatos de emoción (GEM, 2019). También pueden experimentar síntomas 
físicos como dolores de estómago, dolores de cabeza y vómitos. Muchas escuelas carecen de 
personal de salud mental adecuado para hacer frente a estos desafíos: en este caso, se puede 
capacitar a los docentes para que estén atentos a estos signos de trauma y se les puede 
capacitar en estrategias para mitigar los efectos del trauma en el aprendizaje (ibid.).   

Se necesitan intervenciones holísticas, que apoyen no solo a los estudiantes, sino también a 
sus familias, escuelas y comunidades, para apoyar el bienestar socioemocional de los niños 
que no asisten a la escuela o están en riesgo. Los ejemplos de enfoques, como muchos de los 
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programas citados en estos antecedentes y más adelante en la presentación de datos, 
incluyen formas de evaluación, educación, desarrollo de habilidades, juego y participación 
comunitaria. Cada componente, desde la formación de docentes hasta la participación de los 
padres, desempeña un papel fundamental en el fomento de la resiliencia y la recuperación 
entre los jóvenes estudiantes en situaciones de crisis. Este enfoque multifacético garantiza que 
los niños reciban el apoyo que necesitan para afrontar la adversidad y prosperar a pesar de 
circunstancias difíciles.  

Es importante señalar la fuerte presencia de actores no estatales que brindan programación 
para apoyar a los OOSCY y RODO en entornos FCV. De hecho, en esta revisión, muchos de los 
conjuntos de herramientas y programas que apuntan específicamente al bienestar infantil en 
los PCFC son administrados por organizaciones no gubernamentales. Estas agencias pueden 
tener los recursos y la voluntad política para apoyar a estos estudiantes durante las crisis, pero 
los gobiernos nacionales pueden desempeñar un papel importante en la implementación de 
planes de estudio y prácticas que apoyen el SEL, la consolidación de la paz y la cohesión social, 
y garantizar que los docentes estén capacitados para impartir contenidos de manera efectiva 
e imparcial. (UNESCO, 2015).  

Nos enfocamos principalmente en apoyos e intervenciones escolares. Los entornos educativos 
son entornos ideales para implementar apoyos a SEL y MHPSS, ya que proporcionan rutina y 
estructura que pueden respaldar la sensación de seguridad y normalidad del niño. Un primer 
paso es garantizar que los entornos escolares sean espacios seguros. Los mecanismos de 
rendición de cuentas son una intervención utilizada con frecuencia que permite a las partes 
interesadas plantear cuestiones de forma anónima si es necesario. Ejemplos de esto incluyen 
líneas telefónicas dedicadas y buzones de quejas y comentarios colocados en las escuelas. Ya 
sea en escuelas existentes o en espacios temporales de aprendizaje, un código de conducta 
claro es un enfoque importante para establecer expectativas de comportamiento, delineando 
comportamientos aceptables y consecuencias en caso de incumplimiento (UNESCO, 2009). 
Además, abordar el bullying dentro de las escuelas puede prevenir el abandono escolar 
temprano y mantener ambientes positivos en el aula; los enfoques incluyen el uso de 
iniciativas de apoyo entre pares que mejoran la resiliencia de los niños (UNESCO, 2019a). 
Recursos tales como el kit de herramientas5 All Together Now! de Save the Children y el kit de 
herramientas6 Good School brindan orientación práctica.  

Los docentes son ideales para impartir contenido SEL y apoyo para MHPSS cuando tienen 
relaciones positivas y preexistentes con los alumnos. A nivel escolar, la evidencia sugiere que la 
capacitación de los docentes sobre cómo identificar signos de angustia y cómo manejarlos, 

 
5 Consulte https://resourcecentre.savethechildren.net/document/all-together-now-whole-school-approach-
anti-bullying-practice/  

6 Consulte https://resourcecentre.savethechildren.net/document/all-together-now-whole-school-approach-
anti-bullying-practice/  

https://resourcecentre.savethechildren.net/document/all-together-now-whole-school-approach-anti-bullying-practice/
https://resourcecentre.savethechildren.net/document/all-together-now-whole-school-approach-anti-bullying-practice/
https://resourcecentre.savethechildren.net/document/all-together-now-whole-school-approach-anti-bullying-practice/
https://resourcecentre.savethechildren.net/document/all-together-now-whole-school-approach-anti-bullying-practice/
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incluyendo la derivación a servicios locales de salud mental, puede brindar a los niños el apoyo 
que necesitan para permanecer en la escuela (INEE, 2016b). Los docentes están en una buena 
posición para impartir actividades que ayuden a los niños a desarrollar tanto la resiliencia 
emocional como las habilidades de regulación; las pautas que incluyen el módulo de 
capacitación Foundations of Teaching PSS and SEL de Save the Children (2019) y el kit de 
herramientas Safe Healing and Learning Spaces de IRC (2020) brindan capacitación y ejemplos 
de actividades para que los docentes las implementen. Estos adoptan prácticas de disciplina 
positivas y crean entornos de aprendizaje sensibles al género, que también pueden promover 
interacciones respetuosas en el aula y mitigar la violencia, tal como se destaca en el 
documento de trabajo del estudio exploratorio de KIX sobre GESI . 

Por último, la promoción de un entorno de aprendizaje seguro en la escuela se puede fortalecer 
con campañas en el hogar para una crianza libre de violencia dirigidas por agencias 
nacionales (IRC, 2016). Las investigaciones demuestran que centrarse en el bienestar de los 
padres puede mejorar su capacidad para apoyar a sus hijos y reducir los casos de violencia 
doméstica (GEM, 2019). Al igual que con los estudiantes, se requiere atención a las necesidades 
específicas de los padres y cuidadores: los enfoques flexibles que toman en cuenta el idioma 
de los padres, la alfabetización tecnológica y el acceso, y los horarios y disponibilidad de 
trabajo pueden ser efectivos para garantizar la colaboración entre los padres y las escuelas.   

6.2 Barreras citadas en todas las regiones  

Para los informantes clave, el subtema de apoyar el bienestar socioemocional de los niños no 
escolarizados y en riesgo produjo respuestas limitadas, aunque estaban ampliamente 
conscientes de la angustia y el malestar que los niños podrían enfrentar. Casi todos los 
informantes que participaron en la recopilación de datos vincularon el conflicto con una mala 
salud mental y estrés postraumático. Los informantes de Haití y Nigeria hicieron referencia en 
particular a los niños que se sienten inseguros, y este último comentó cómo esos niños sufren 
baja autoestima y autopercepción al sufrir el trauma del conflicto y el desplazamiento debido a 
desastres naturales. En contextos de FCV, los jóvenes están más expuestos a riesgos para su 
bienestar físico y emocional, incluyendo lesiones y daños o sentimientos de angustia, miedo o 
soledad, una cuestión específicamente destacada por informantes de Somalia.  

Con altas tasas de pobreza y violencia de pandillas, los desafíos clave para el bienestar 
psicosocial y general de los niños en Haití incluyen desafíos económicos, inseguridad 
alimentaria y desnutrición, trauma y acoso (Corgelas, 2023; UNICEF, 2022b). Un comunicado de 
prensa reciente de UNICEF (2023d) reporta que uno de cada dos niños y adolescentes en Haití 
recibe asistencia humanitaria para salvar vidas. Además, las niñas se ven amenazadas por el 
abuso y la explotación sexual por parte de pandillas armadas, y muchos niños quedan 
huérfanos a causa de la guerra entre pandillas (Corgelas, 2023), una cuestión que también 
señaló un informante de Yemen. El estigma o tabú en torno al apoyo psicosocial dificulta la 
respuesta a las necesidades de las comunidades afectadas por la violencia de las pandillas en 
Haití. Según un informante clave, “a algunas personas, especialmente en zonas remotas, les 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/igualdad-de-genero-e-inclusion-social-documento-de-trabajo-de-estudio
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resulta difícil entender que una crisis tiene secuelas”. Estas creencias inhiben el trabajo de los 
especialistas en apoyo psicosocial. Esta es una cuestión crítica, dados los altos índices de 
pobreza, violencia y trauma en Haití. El cierre de escuelas provocado por la violencia de las 
pandillas, los conflictos o la fragilidad expone a los niños a una serie de riesgos, incluyendo la 
desmotivación, la participación de los jóvenes en actividades generadoras de ingresos o el 
alistamiento voluntario de algunos jóvenes en grupos armados (Corgelas, 2023). 

Las formas de violencia de género que a menudo acompañan a las situaciones de 
emergencia tienen impactos particulares para las niñas y otros grupos marginados. Los casos 
de violencia sexual, acoso y explotación tienden a intensificarse durante situaciones de 
emergencia, exacerbando las vulnerabilidades existentes y las normas culturales prohibitivas y 
obstaculizando las oportunidades educativas (Care, 2020; INEE, 2023; KORE Global, 2022). En 
muchos contextos, incluyendo Somalia, como lo destacan nuestros datos, los jóvenes 
enfrentan mayores riesgos, tales como el reclutamiento en grupos armados. Adicionalmente, 
los jóvenes con discapacidades enfrentan obstáculos únicos, con acceso limitado a servicios 
de protección y una mayor probabilidad de negligencia o abuso.  

La violencia y el bullying dentro y alrededor de las escuelas pueden tener un profundo 
impacto en el aprendizaje y el bienestar de los niños y jóvenes. En contextos de EeE, las niñas, 
especialmente en las zonas rurales, a menudo enfrentan riesgos mientras caminan hacia o 
desde la escuela, como lo destacaron informantes clave de Timor-Leste y Yemen. En Timor-
Leste, un segundo informante clave señaló que a menudo hay tasas más altas de castigo 
corporal o disciplina violenta en las escuelas urbanas, debido al hacinamiento y a la alta 
proporción de alumnos por maestro. Un informante clave de las Islas Salomón también 
describió cómo el mayor acceso de los estudiantes a los medios e Internet “mejora las 
oportunidades para que los niños se hagan bullying entre sí” en espacios virtuales. De hecho, la 
pandemia de COVID-19 reveló que el ciberacoso y otros tipos de riesgos aumentaron a medida 
que los estudiantes utilizaron más Internet para el aprendizaje en línea (UNICEF, 2020a). 

Los niños también sufren violencia en casa. Debido a que Timor-Leste es un estado 
posconflicto, un informante clave describió cómo la mayoría de los padres han experimentado 
un trauma, lo que conduce a mayores tasas de violencia doméstica y, en última instancia, 
afecta el desarrollo cognitivo y socioemocional de los niños. De manera similar, en Yemen, 
como lo expresó un informante clave, años de conflicto y desplazamiento han impactado a las 
unidades familiares, con mayores tasas de pobreza, violencia y abuso, lo que ha resultado en 
altos niveles de aislamiento y retraso en el desarrollo social. Las tendencias de la pandemia de 
COVID-19, por ejemplo, sugieren que los informes de casos de violencia doméstica en algunos 
países aumentaron entre un 20 y un 30 por ciento tan solo en los primeros meses de 
confinamiento (ONU Mujeres, 2020).  

Algunos estudiantes también enfrentan desplazamientos y otras adversidades. Durante una 
emergencia, los estudiantes desplazados o aquellos que migran de áreas rurales a urbanas 
para asistir a la escuela enfrentan desafíos únicos para su salud mental y bienestar. A menudo 
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carecen de redes sociales o apoyo y pueden experimentar sentimientos de soledad o 
aislamiento, ya que a menudo dejan atrás a sus familiares o luchan por mantenerse 
económicamente, como señalado por informantes clave de Timor-Leste. Los informantes de 
Zimbabwe destacaron los sentimientos de vergüenza o angustia que sienten los niños mayores 
de edad que no han accedido a una base de aprendizaje básica. Las niñas desplazadas, 
especialmente cuando viven en refugios temporales, corren mayor riesgo de sufrir violencia 
sexual, según se refiere en Papúa Nueva Guinea. En las emergencias, los niños suelen carecer 
de vivienda, ropa, alimentos y otras necesidades básicas adecuadas, un desafío que se 
presenta en todos los contextos.  

Dados estos desafíos, es importante que los docentes y otro personal educativo estén 
capacitados para mitigar y responder a la violencia o apoyar a los estudiantes a través de 
estrategias de MHPSS. Sin embargo, varios informantes clave señalaron que los maestros, 
líderes escolares, padres y otras partes interesadas a menudo carecen de habilidades SEL o 
estrategias de disciplina positivas (observado en Papua Nueva Guinea, las Islas Marshall, las 
Islas Salomón y Timor-Leste), o que el ambiente escolar podría normalizar el trato severo de los 
niños (como se señaló en el caso de Pakistán). 

6.3 Soluciones mencionadas en todas las regiones 

Cuando se les pidió que identificaran estrategias efectivas para apoyar el bienestar 
socioemocional, los informantes clave generalmente describieron la falta de esfuerzos, 
evidencia o conocimientos de los contextos de sus países. Muchos destacaron la necesidad, 
pero no pudieron hablar extensamente sobre las soluciones actuales y generalizadas que se 
están implementando. Como dijo un funcionario del gobierno de Timor-Leste, “no existen 
prácticas exitosas [para abordar el bienestar socioemocional de los estudiantes]”. Otro 
informante de Timor-Leste señaló que “al menos [las personas] están empezando a tomar 
conciencia” sobre el tema. Otros describieron el SEL y el bienestar de los estudiantes como “un 
área emergente” (Islas Salomón) o “algo nuevo que requiere nuevas estrategias” (Islas 
Marshall). Un informante clave de Haití describió los tabúes culturales que conlleva el tema, 
mientras que un informante clave de Papúa Nueva Guinea dijo que "no se han realizado 
muchas investigaciones [sobre el SEL]", pero que es un área "que debería examinarse más de 
cerca". Para un informante de Zimbabwe, se necesitan mejores datos, ya que “no tenemos un 
mecanismo para profundizar en las experiencias de estos niños”. 

A pesar de reconocer estas lagunas en la evidencia, se ofrecieron varias soluciones potenciales 
en cuatro áreas clave: crear entornos políticos propicios (por ejemplo, prohibiendo el uso de 
castigos corporales), integrar SEL en el plan de estudios, mejorar la capacitación docente sobre 
temas de MHPSS y utilizar los esfuerzos escolares o comunitarios tales como la formación de 
líderes escolares, los programas de asesoramiento o las campañas de sensibilización. 

Se hizo referencia a entornos políticos propicios en torno a la violencia escolar como un 
enfoque para apoyar el bienestar socioemocional. Varios países de EMAP han prohibido el 
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castigo corporal en las escuelas. Filipinas es miembro de la Asociación de Naciones del 
Sudeste Asiático cuyo Plan de Acción Regional para la Eliminación de la Violencia contra los 
Niños exige que todos los estados miembros prohíban el castigo corporal de los niños en todos 
los entornos (Safe to Learn, 2022). Todos los informantes clave en las Islas Marshall y Timor-
Leste hicieron referencia a esta prohibición. Sin embargo, los informantes en general 
describieron cómo este cambio de política ha conllevado sus propios desafíos: “Los docentes 
no están contentos con él”, informó un informante clave de Timor-Leste, “porque no conocen 
estrategias disciplinarias alternativas o efectivas; ahora saben lo que “no pueden hacer”, pero 
nadie les dice lo que pueden hacer”. Como resultado, la incidencia de mala conducta y 
bullying está aumentando. De hecho, un funcionario del gobierno de las Islas Marshall dijo: 
"Estamos perdiendo el control sobre el comportamiento de los estudiantes... En el pasado, casi 
no había bullying en la escuela, pero ahora vemos más bullying, más niños que se portan mal, 
que actúan violentamente entre sí". Por lo tanto, es necesario dotar a los docentes de 
habilidades de disciplina positiva o gestión del aula. Más allá del castigo corporal, es 
importante crear un entorno propicio para dar la bienvenida a los estudiantes al regreso a la 
escuela. Por ejemplo, recibir de regreso a los padres adolescentes (analizado anteriormente en 
el artículo en el Subtema 1) tiene relevancia para mejorar el bienestar socioemocional.  

Los informantes de todas las regiones coinciden en que SEL debe integrarse mejor en la 
educación formal. Hay algunos ejemplos de que esto está ocurriendo: informantes clave del 
Pacífico se refirieron al plan de estudios de Educación para la Vida Familiar, que se está 
implementando en Kiribati, las Islas Salomón y Vanuatu y está dirigido a niños tanto en las 
escuelas como a los que no asisten a la escuela y también en entornos de aprendizaje basado 
en la comunidad. Un funcionario del gobierno de Kiribati describió el propósito del plan de 
estudios como “garantizar que los niños se sientan incluidos… sean bien recibidos y apoyados”. 
Un funcionario gubernamental de las Islas Salomón identificó habilidades importantes que el 
plan de estudios desarrolla entre los niños, incluyendo la inteligencia socioemocional, la 
confianza y la capacidad de acción. También describió la importancia de desarrollar las 
habilidades de alfabetización digital de los niños, para que puedan identificar y abordar 
adecuadamente las noticias falsas y la desinformación.  

Debido a la pandemia de COVID-19, ha surgido un mayor enfoque en SEL. Una forma de apoyar 
el desarrollo de estas habilidades por parte de los docentes es a través de manuales de SEL. 
Como parte de un proyecto financiado por el Banco Mundial, el gobierno de Timor-Leste 
desarrolló y lanzó un “manual de recuperación de pérdidas de aprendizaje” para capacitar a 
docentes y líderes escolares. El manual incluye pruebas del funcionamiento socioemocional de 
los niños. Según un informante clave, esta fue la primera vez que el país evaluó el 
funcionamiento socioemocional de los niños. El manual también se utilizó para capacitar a los 
docentes en el reconocimiento de señales de depresión u otros problemas de salud mental, y 
para ayudar en las habilidades SEL de los niños, incluyendo la confianza. Sin embargo, el 
informante también calificó este esfuerzo como “muy nuevo”. Es necesario evaluar y valorar el 
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impacto de estos esfuerzos, que pueden aprovechar las investigaciones existentes en 
Afganistán (UNESCO, 2023b) y Ucrania (Human Rights Watch, 2023a). 

Los docentes deben estar equipados con habilidades para identificar las necesidades de SEL 
de los estudiantes y abordarlas adecuadamente, como lo señalaron informantes en Timor-
Leste, Egipto, Sudán y Yemen; sin embargo, la literatura indica que el gobierno comprende la 
importancia de integrar SEL en la formación docente, pero las oportunidades existentes para el 
TPD siguen siendo de corto plazo y ad hoc (Barlas et al., 2022). Un investigador de Papua Nueva 
Guinea sugirió que el gobierno debería capacitar a los maestros para que brinden 
asesoramiento a los niños para abordar el trauma y apoyar a las niñas, en particular para 
mitigar sus riesgos de abandonar la escuela. Según este informante, los docentes en Papua 
Nueva Guinea actualmente carecen de capacitación en temas como EeE, disciplina positiva o 
asesoramiento (como se analiza en el Subtema 2).  

Los apoyos de SEL en los PCFC parecen estar aumentando en el sector formal, pero hay muchos 
ejemplos de programas ofrecidos a través de donantes y actores no gubernamentales. En Haití, 
un informante clave identificó el proyecto InnovEd-UniQ, supervisado por la institución haitiana 
Université Quisqueya, como una posible solución. A través del proyecto, se han facilitado 
seminarios web sobre temas de bienestar infantil y familiar. Los seminarios web, dirigidos a 
niños, familias y personal educativo, adoptan la forma de debates y, a menudo, incluyen a 
varios profesionales de la salud, como psicólogos y médicos, así como a padres, directores de 
escuelas y maestros. Algunos de los debates se realizaron incluso con niños, que participaron 
para decir cómo se sentían, cuáles eran sus necesidades e inquietudes. Entre otras cosas, estos 
debates abordan la cuestión del estrés y proporcionan estrategias clave para gestionarlo. 
Según un informante clave, investigadores de la universidad están trabajando para crear una 
serie de seminarios web más adecuados (y con un lenguaje más apropiado para la edad) 
para los niños. 

Diversos esfuerzos aseguran que la comunidad tenga conciencia de las necesidades 
socioemocionales. En Burundi, a través del programa PACASU-TUBARAMIRE para apoyar a los 
refugiados que han regresado y otros niños en situación de riesgo, se han creado unidades 
escolares y se han impartido sesiones de sensibilización a docentes, directores escolares y otro 
personal para ayudarles a identificar y apoyar a los alumnos que están teniendo dificultades y 
proporcionar vías para derivar los casos más graves a especialistas en salud mental (UNICEF, 
2022a).  

Los datos primarios y secundarios señalaron el importante rol de los líderes escolares y de la 
comunidad escolar en general. En Timor-Leste, por ejemplo, los líderes escolares reciben apoyo 
mediante recursos y capacitación, y las campañas escolares están tratando de abordar la 
violencia escolar, aunque con evidencia limitada de su impacto o efectividad. En Haití, el 
Ministerio ejecutó un proyecto de apoyo psicosocial en colaboración con la Asociación 
Haitiana de Psicología. Según un informante clave, esto incluyó la creación de una línea 
telefónica directa para escuelas en áreas afectadas por conflictos o violencia de pandillas. Si 
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bien algunos líderes escolares han utilizado esta línea para compartir información acerca de 
casos de angustia, los maestros se han mostrado reacios a tener psicólogos disponibles y le 
dijeron al Ministerio que esta no era su necesidad más urgente. Este proyecto probablemente 
sea parte de un acuerdo más amplio entre el Ministerio de Educación y la Asociación, como lo 
mencionó un segundo informante clave. Según este protocolo, cada escuela también contará 
con un especialista encargado de atender casos de trauma de estudiantes, docentes u otro 
personal educativo. Los enfoques de escuelas a nivel integral que implican la colaboración 
entre todas las partes interesadas pueden dotar a los líderes escolares y al resto del personal 
escolar de herramientas y conocimientos para crear entornos seguros en contextos de 
conflicto o crisis (Corgelas, 2023). 

Los informantes clave y los documentos mencionaron la importancia del asesoramiento 
psicológico escolar. En Yemen, un informante clave hizo un llamado a tener profesionales 
escolares que puedan brindar apoyo psicosocial y emocional, escuchando a los niños y 
permitiéndoles hablar abierta y francamente sobre los desafíos que enfrentan. El Banco 
Mundial (2020) está apoyando a las Islas Marshall para desarrollar habilidades de los 
consejeros/asesores para abordar los impactos sociales que surgieron del cierre prolongado 
de escuelas y el distanciamiento social durante la pandemia de COVID-19. Un funcionario 
gubernamental de las Islas Marshall describió la importancia de mejorar los programas de 
asesoramiento psicológico escolar mediante la capacitación de docentes y estudiantes, 
además de involucrar a los padres, las familias y la comunidad en general. El informante 
identificó varias estrategias: “involucrar más a los padres en la educación de sus hijos, [o] tener 
grupos de apoyo entre jóvenes para que los niños puedan hablar entre sí y aprender unos de 
otros”. En Nigeria, se han implementado enfoques entre pares: según lo reportó un informante 
clave, la Iniciativa "Girl for Girl" trae de vuelta a las mujeres al aula para alentar y apoyar a las 
adolescentes.  

Un informante clave de las Islas Salomón sugirió mejorar la orientación profesional o tener 
debates sobre carreras en la escuela, “para que los niños tengan una meta que alcanzar”. Esto 
ayudaría no sólo a motivar a los estudiantes, sino también a garantizar que “los estudiantes se 
sientan bien unos con otros, [se sientan] parte de algo y [se sientan] parte de una comunidad 
que [los apoya]”. El informante clave describió diversos esfuerzos que generalmente son 
implementados por organizaciones no gubernamentales y por lo tanto no se sostienen en el 
tiempo. Se necesita más apoyo e inversión de los gobiernos y de los donantes para “llevar esto 
a la escuela de una manera más sistemática” y más “rentable”. Una posible solución, por 
ejemplo, sería capacitar a los docentes y desarrollar habilidades de orientación en los 
programas de formación docente y en las universidades. 

Por último, en Kiribati se utilizaron campañas de regreso a clases para animar a los niños 
tras los confinamientos durante la pandemia de COVID-19. Un informante clave 
mencionó que estas pueden ser soluciones efectivas para aliviar el miedo de los 
estudiantes o abordar los sentimientos de soledad, aislamiento o desconexión, una vez 
que los estudiantes regresan a la escuela después de un cierre prolongado de las 
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escuelas. Estas soluciones pueden hacer que los niños "se entusiasmen por volver a la 
escuela". 

7 Posibles áreas de investigación 

A nivel mundial, existe una creciente recopilación de estudios de investigación sobre las 
experiencias únicas de los niños sin escolarizar y en riesgo en contextos PCFC. Una revisión de 
la investigación realizada en contextos de EeE señala varias tendencias clave y lagunas en la 
evidencia (Burde et al., 2019):  

• Ha habido un incremento significativo en la investigación en áreas que incluyen la 
educación de refugiados, la educación de las niñas, el aprendizaje socioemocional y la 
educación terciaria para poblaciones afectadas por conflictos;  

• Las áreas emergentes de investigación incluyen temas como la protección de la 
educación contra ataques, la prevención del extremismo violento, la educación inclusiva 
para niños con discapacidades y el desarrollo de la primera infancia;  

• Existe una sorprendente ausencia de investigación sobre educación y reducción del 
riesgo de desastres, a pesar de que los efectos de los desastres del cambio climático 
eclipsan a los de los conflictos.  

INEE (2020a) señala que un área particularmente crítica para la investigación está relacionada 
con la mejor manera de fortalecer de manera sostenible la resiliencia a las crisis de los 
sistemas educativos nacionales a través de una mayor colaboración entre los actores 
humanitarios y de desarrollo. 

Como parte de las actividades de recopilación de datos, pedimos a expertos técnicos de todos 
los países y regiones que indicaran las brechas de investigación más relevantes para sus 
contextos, y los resultados recopilados se capturan aquí junto a las brechas identificadas en la 
literatura.  

7.1 Áreas sugeridas: Investigación para reinscribir y retener a los estudiantes en los PCFC 

1. Escalar y sostener esfuerzos efectivos: la investigación demostró una variedad de 
políticas y programas que apoyan la reinscripción y retención de los OOSCY y 
estudiantes en riesgo, incluyendo sistemas de alerta temprana, campañas comunitarias 
e iniciativas de reinscripción, AEP y otras vías de aprendizaje flexibles, así como apoyo 
para la recuperación o clases de recuperación (incluyendo la formación de docentes). 
Se necesita investigación para comprender cómo se pueden escalar e institucionalizar 
estas iniciativas, junto con datos sobre su rentabilidad.  

2. Estrategias, políticas y planes de DRR: una DRR eficaz tiene el potencial de limitar el 
número de niños que no pueden acceder a la escuela en caso de un desastre: cuando 
se puede mantener a los niños comprometidos con la educación, será menos probable 
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que abandonen la escuela. Como se señaló anteriormente, existen importantes lagunas 
en torno a la DRR, especialmente en lo que se refiere a la prevención de la deserción 
escolar. Se necesita más investigación para comprender “qué funciona” para la 
planificación de la DRR y cómo se pueden integrar las necesidades de los grupos 
marginados a nivel regional o nacional para garantizar la continuidad de su aprendizaje 
cuando ocurre un desastre.  

3. Atención a GESI: los ejemplos de programas no formales que se incluyeron en este 
documento demuestran el potencial de llegar a los niños marginados. Sin embargo, 
muchos de estos esfuerzos son de pequeña escala y regionales. A nivel de políticas, se 
necesita más investigación para comprender si se está reconociendo a esos 
estudiantes y si se están abordando sus necesidades específicas. También es necesario 
considerar más comunidades marginadas “invisibles”: los participantes destacaron 
particularmente las necesidades de los niños que viven en la calle, lejos de sus familias.   

4. Aprovechar las opciones no formales existentes: los participantes comentaron sobre el 
importante recurso provisional que los programas informales ofrecen a los niños sin 
escolarizar. Si bien muchos de estos programas, como las madrassas y otras entidades 
de enseñanza religiosa, no utilizan el plan de estudios nacional, ya cuentan con la 
aceptación de los padres. Se necesita investigación para comprender cómo se pueden 
mejorar y capacitar las opciones no formales existentes para mejorar el apoyo 
académico a los estudiantes. 

5. Contenido curricular: los participantes resaltaron el problema de cómo se percibe la 
educación formal: en múltiples contextos, los padres y los propios alumnos se 
desvinculan de la educación cuando perciben que la credencial proporcionada no 
conduce a empleos, o que el contenido que se enseña no parece relevante para sus 
vidas. Para otros, las habilidades obtenidas a través del mercado laboral o las tareas 
domésticas no se valoran en la educación formal, lo que debilita su confianza, 
especialmente cuando regresan a la escuela después de un período de ausencia. Se 
necesita más investigación para comprender la relación entre el plan de estudios y la 
deserción, y cómo la introducción de habilidades del siglo XXI, la programación SEL y 
otras habilidades no académicas pueden apoyar y fomentar el compromiso continuo 
con la escolarización.  

6. Sistemas de datos y coordinación: un estudio exploratorio previo de KIX sobre sistemas 
y uso de datos para África (Arnott et al., 2023) y EMAP (Rodriquez, 2023) identificó 
brechas significativas en EMIS durante las emergencias y con respecto a la captura de 
datos sobre OOSCY y aquellos en riesgo. Los participantes en este estudio notaron las 
mismas lagunas, por lo que se necesita investigación sobre los sistemas de datos. 
¿Cuáles son las formas de coordinación e intercambio de información entre los distintos 
tipos de socios implementadores durante las emergencias para garantizar que no haya 
brechas en la provisión y que se puedan acomodar todos los grupos demográficos de 
estudiantes? ¿Son los sistemas EMIS nacionales existentes lo suficientemente rigurosos y 

https://www.gpekix.org/knowledge-repository/scoping-study-data-systems-and-data-use-challenges-africa
https://www.gpekix.org/knowledge-repository/scoping-study-data-systems-and-data-use-challenges-africa
https://www.gpekix.org/knowledge-repository/scoping-study-data-systems-and-data-use-challenges-europe-asia-and-pacific
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adaptables para capturar y proporcionar información sobre los OOSCY, y se proporciona 
al personal relevante suficiente capacitación para utilizar las herramientas de manera 
efectiva?  

7.2 Áreas sugeridas: Investigación para la formación docente y apoyo al trabajo con 
niños no escolarizados y en situación de riesgo en los PCFC 

1. Escalar y mantener un TPD efectivo: esta área también se destacó como una brecha de 
investigación en el estudio exploratorio de KIX sobre docentes (D'Angelo et al., 2023), 
pero como se ve en este estudio, se necesita más investigación para comprender cómo 
se puede diseñar e implementar a escala el TPD para respaldar las necesidades de los 
OOSYC y RODO, con atención a estas áreas particulares: 

a. Contenido de la formación docente: los datos demuestran lagunas en la 
formación docente nacional y en los planes de estudio de desarrollo profesional 
para comprender y apoyar las necesidades de los niños que regresan después 
de haber dejado la escuela. Las áreas potenciales de investigación incluyen 
cómo capacitar a los docentes para que se enfrenten a aulas diversas y con 
estudiantes de edades múltiples, incluyendo cómo evaluar el conocimiento 
existente de los estudiantes y cómo diferenciar las lecciones para enfoques de 
tipo TaRL o formas de pedagogía estructurada. También necesitan atención otras 
áreas, tales como las habilidades del siglo XXI, SEL y las habilidades para 
fomentar la confianza del alumno y tratar a todos los niños con respeto.  

b. Temas de contenido de EeE: la investigación demostró el creciente énfasis en la 
integración de contenidos específicos de EeE en la formación y el desarrollo 
docente.  

c. Enfoques: cuando la capacitación docente para la EeE y los enfoques de 
aprendizaje de recuperación no están ya integrados en los planes de estudio 
existentes, es necesario que la capacitación se realice rápidamente después de 
una crisis o desastre o, como se vio con la pandemia de COVID-19, durante una 
crisis o desastre. De manera similar, los docentes que trabajan en áreas rurales y 
remotas con crisis prolongadas, tales como aquellos en asentamientos de 
refugiados remotos, necesitan opciones consistentes y flexibles para impartir 
capacitación, como por ejemplo a través de modalidades remotas. Por lo tanto, 
se necesita más investigación para captar qué funciona, especialmente a escala, 
para permitir un aprendizaje remoto significativo. Especialmente para apoyar la 
educación de los refugiados, ¿cómo pueden las estructuras nacionales 
existentes, tales como las escuelas superiores de formación docente y las 
escuelas nacionales, colaborar y apoyar a los docentes de los campos de 
refugiados?  

d. Maestros comunitarios: como lo indicaron los informantes, la educación 
comunitaria puede ser un enfoque valioso para llegar a los OOSCY y RODO, 

https://www.gpekix.org/es/knowledge-repository/apoyando-los-docentes-para-mejorar-la-ensenanza-y-el-aprendizaje-documento-de
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especialmente cuando los maestros son reclutados dentro de sus comunidades 
y comparten su comprensión cultural. Si bien estos docentes cuentan con el 
apoyo de la comunidad, a menudo carecen de capacitación formal. Se necesita 
más investigación para comprender qué funciona para mejorar las habilidades 
de los miembros de la comunidad y garantizar que estén preparados para los 
desafíos de la educación comunitaria.   

2. Políticas: hubo referencias limitadas a las políticas por parte de los participantes 
cuando discutieron los problemas que enfrentan los docentes. Sin embargo, en la 
literatura aparecen varias áreas de investigación claras: 

a. Financiamiento: en entornos de emergencia y FCV existe un desafío en torno a la 
gestión docente y garantizar que los docentes reciban una remuneración 
constante. El pago puede retrasarse o desaparecer durante períodos de tiempo, y 
los docentes que trabajan en campos de refugiados, como se ve en África 
Oriental (Bengtsson et al., 2021), pueden recibir salarios muy bajos, lo que hace 
que la enseñanza sea un puesto menos atractivo que otras opciones disponibles 
dentro de los campos. Se necesita investigación para comprender cómo 
garantizar salarios dignos y consistentes para los docentes, especialmente 
durante situaciones de emergencia y FCV prolongadas.  

b. Credencialización: políticas tales como el acuerdo de Djibouti pueden respaldar 
el uso de docentes refugiados en entornos educativos de campos de refugiados 
mediante la aprobación de credenciales de docentes de países vecinos. En África 
Occidental, la literatura señala la contratación de docentes jubilados y de 
aquellos que han abandonado la profesión para así cubrir vacíos en la 
enseñanza. Por lo tanto, para ambos escenarios, se necesita más investigación 
para comprender cómo escalar e institucionalizar las prácticas de 
reconocimiento de credenciales y la recapacitación de la fuerza laboral docente.    

c. MHPSS y apoyo al bienestar de los docentes: las investigaciones demuestran que 
los docentes a menudo se ven afectados por las mismas tensiones y traumas 
que enfrentan sus alumnos. Es especialmente importante apoyar a estos 
docentes, ya que a menudo son la única forma de MHPSS a la que sus 
estudiantes pueden acceder. Se necesita más investigación para comprender 
qué funciona para apoyar la salud mental y el bienestar de los docentes en 
tiempos de crisis, especialmente en contextos de bajos recursos, y cómo se 
pueden escalar y sostener los programas a nivel nacional.  

7.3 Áreas sugeridas: Investigación para apoyar el bienestar socioemocional de niños no 
escolarizados y en riesgo en los PCFC 

1. Gobiernos nacionales y bienestar: como se destaca en el estudio, muchos de los 
programas existentes que brindan MHPSS y apoyo socioemocional están coordinados 



 44  

por organizaciones internacionales. En tiempos de crisis, las instituciones nacionales 
pueden centrarse en garantizar la continuidad del aprendizaje. Para garantizar la 
sostenibilidad de los apoyos socioemocionales, se necesita investigación para 
comprender hasta qué punto los gobiernos nacionales están comprometidos con los 
problemas socioemocionales y priorizar la capacitación y el apoyo docente para 
atender estas necesidades además den la entrega académica. La investigación podría 
incluir lo siguiente: 

a. Mapeo de la capacidad nacional para SEL: la investigación podría incluir el 
mapeo de la provisión, las capacidades y la voluntad política del gobierno 
nacional, o investigaciones sobre cómo los gobiernos nacionales pueden 
apropiarse de los programas existentes de actores no estatales y escalarlos.  

b. Mecanismos nacionales para comprender las necesidades SEL: los participantes 
también hicieron referencia a la necesidad de que EMIS y otros sistemas de 
informes transmitan información desde el nivel escolar al nivel nacional, 
especialmente para comprender mejor las necesidades SEL de los estudiantes 
OOSCY y RODO durante y después de un conflicto o crisis. Si bien Timor-Leste ha 
capacitado a docentes para reconocer el SEL en los estudiantes, no está claro 
cómo esta información se alimenta del canal de información y se utiliza en la 
formulación de políticas y la toma de decisiones a nivel nacional. Por lo tanto, 
existe la necesidad de comprender mejor la naturaleza o existencia de circuitos 
de retroalimentación entre los profesionales, las políticas y la evidencia que 
pueden permitir una mejor prestación de servicios SEL. 

2. Actitudes cambiantes: en los datos se hizo referencia al problema de las actitudes 
hacia la salud mental: las comunidades pueden estigmatizar las dificultades de salud 
mental, incluso cuando están generalizadas debido a emergencias y FCV. Se necesita 
investigación contextualizada para comprender cómo cambiar las actitudes de la 
comunidad y garantizar una mayor apertura para que tanto niños como adultos hablen 
sobre sus dificultades y busquen apoyo.  

3. SEL basado en la escuela: existen lagunas importantes en la literatura sobre la 
comprensión de los impactos del SEL basado en la escuela, especialmente a escala. 
Varias áreas potenciales de investigación relacionadas con la escuela y el SEL incluyen 
las siguientes:  

a. Capacitación docente para SEL y MHPSS: como se mencionó anteriormente, los 
docentes suelen ser la primera línea de apoyo para los estudiantes que luchan 
con problemas de salud mental, especialmente en contextos de emergencia y 
FCV. ¿Qué funciona para capacitar a los docentes, cambiar sus 
comportamientos, reducir el agotamiento y apoyar adecuadamente las 
necesidades de los estudiantes? ¿Qué herramientas necesitan para medir las 



 45  

respuestas al trauma y cómo pueden vincularse mejor con los apoyos sociales 
existentes para derivaciones en casos de salud mental más graves?  

b. Integrar el SEL en los planes de estudio: el SEL a menudo se considera algo 
separado de las habilidades académicas y como algo que no se puede medir, 
aunque nuestros datos demuestran que estas actitudes están empezando a 
cambiar. Se necesita más investigación para comprender cómo el SEL puede 
integrarse en los planes de estudio nacionales e incluso extenderse a áreas de 
contenido más "académicas". La investigación también puede centrarse en 
herramientas para medir y evaluar el SEL, incluyendo las herramientas que los 
docentes necesitan para la evaluación formativa en sus clases y herramientas 
más estandarizadas que se pueden utilizar a escala.  

c. SEL y los RODO: ¿Pueden los apoyos SEL evitar que los estudiantes en riesgo 
abandonen la escuela? Se necesita más investigación para explorar el uso de 
respuestas de SEL en la escuela para niños RODO en contextos de crisis no 
inmediatas para prevenir la deserción escolar. 

d. Orientación profesional: se hizo referencia a la orientación profesional como una 
práctica eficaz para apoyar el bienestar socioemocional de los niños en el 
entorno escolar. Se necesita más investigación para explorar la conexión entre la 
orientación profesional y el bienestar, así como sobre las prácticas efectivas en la 
orientación profesional como apoyo psicosocial en entornos de EeE.  
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Anexo 1  

Este anexo presenta datos sobre la participación de los países en las consultas para este tema. 
Al ser un estudio limitado realizado en un período de tiempo limitado (de diciembre de 2023 a 
enero de 2024), hubo limitaciones para garantizar que los informantes clave de todos los 
países PCFC pudieran participar en la recopilación de datos.  

Hubo una serie de factores que podrían haber afectado la participación, incluyendo el 
cronograma de las actividades, que se organizaron con una a tres semanas de anticipación y 
pueden haber tenido lugar durante feriados nacionales u otros períodos de trabajo más 
limitado, y los límites del alcance de cada centro regional para contactar y reclutar 
informantes. Algunos informantes pudieron unirse a los eventos de recopilación de datos, pero 
la mala conectividad a Internet limitó su capacidad para unirse a la conversación. Finalmente, 
la participación también tuvo que depender de la capacidad del representante para participar 
en los ejercicios, incluyendo su voluntad de compartir abiertamente y, en vista que las 
actividades de investigación para este tema se llevaron a cabo en tres idiomas (inglés, francés 
y árabe), su dominio de los idiomas utilizados. Como tal, los países que son más activos en las 
actividades del centro y que participaron activamente en las consultas están más 
representados en este estudio exploratorio. En los centros y países donde los informantes 
nacionales son menos activos, tales PCFC pueden estar menos representados en los datos, o 
los datos pueden limitarse a fuentes documentales. 

Se realizaron actividades de consulta con informantes provenientes de los siguientes países: 

- África 19: Nigeria, Somalia, Sudán del Sur, Zimbabwe 

- África 21: República Centroafricana, Níger 

- Europa del Este, Medio Oriente y Norte de África, Asia y el Pacífico (EMAP): Egipto, 
Pakistán, Sudán, Yemen; Kiribati, Islas Marshall, Papúa Nueva Guinea, Islas Salomón, 
Timor Oriental 

- América Latina y el Caribe (LAC): Haití 
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