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¿Qué es ACCESS?

ACCESS es una iniciativa de investigación de 4 años de duración en alianza entre la Universidad de 
Auckland, el Grupo de Trabajo de Educación Acelerada (GTEA)1 y Dubai Cares2.

Objetivos de ACCESS
1.	 Tener un conocimiento más amplio de la economía política de la oferta, la regulación 

y el financiamiento de los PEA dentro de los sistemas educativos nacionales. 
2.	 Crear una plataforma que reúna partes interesadas clave que trabajen para abordar los 

retos asociados a una mejor institucionalización de los PEA.

¿Qué hicimos en la fase 1 de ACCESS?

Desde marzo de 2021 hasta marzo de 2022, un equipo de seis investigadores de ACCESS 
analizó las deficiencias y oportunidades que plantean los PEA de cara a satisfacer las 
necesidades de niños y jóvenes con extraedad por fuera de la escuela en cinco países: 
Colombia, Jordania, Nigeria, el Pakistán y Uganda. Dialogaron con funcionarios clave de los 
gobiernos, donantes, asociados en la implementación, organismos de las Naciones Unidas, 
organizaciones de la sociedad civil (OSC) y otros, con la finalidad de comprender lo siguiente:

•	 La necesidad y demanda de PEA o de otras opciones de educación no formal (ENF).
•	 Los programas que existen en la actualidad para atender esas necesidades.
•	 Cómo y quién financia, regula e implementa los PEA.
•	 La medida en la que los PEA satisfacen las necesidades de los alumnos y la comunidad en 

términos de disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y adaptabilidad3. 

1 El GTEA es un grupo de trabajo interinstitucional que opera a nivel mundial y que está compuesto por asociados del sector educativo que apoyan 
los programas de educación acelerada (PEA) en todo el mundo. El GTEA es parte de la Red Interinstitucional para la Educación en Situaciones de 
Emergencia (INEE), entre cuyos miembros actuales se encuentran la Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados 
(ACNUR), el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura (UNESCO), la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID), el Consejo Noruego para los Refugiados (NRC), Plan 
International, el Comité Internacional de Rescate (IRC), Save the Children, Education Development Center (EDC), la Dirección General de Protección 
Civil y Operaciones de Ayuda Humanitaria Europeas (ECHO) y War Child Holland.
2 ACCESS ha contado con el generoso apoyo de Dubai Cares en el marco del Fondo de Investigación Evidencia para la Educación en Emergencias 
(E-Cubed). Dubai Cares es una organización filantrópica internacional con sede en los Emiratos Árabes Unidos que trabaja por que los niños 
y jóvenes de los países en desarrollo accedan a una educación de calidad. Desde su creación en 2007, la organización ha puesto en marcha 
programas educativos que han llegado a más de 20 millones de beneficiarios de 60 países en desarrollo. Su contribución también es clave para 
alcanzar el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4 de las Naciones Unidas sobre educación de calidad. Si desea obtener más información, 
visite www.dubaicares.ae. El Fondo de Investigación E-Cubed tiene por objeto fortalecer las pruebas en materia de educación en situaciones 
de emergencia mediante el apoyo a la investigación pertinente según el contexto y aprovechable, así como la difusión de los bienes públicos 
mundiales. Dubai Cares se asoció con la INEE en 2017 para diseñar y administrar este fondo de investigación. Si desea obtener más información, 
visite https://inee.org/evidence/e-cubed/
3 Se trata de las cuatro dimensiones que expone Tomaševski (2003) en su Marco de derecho a la educación (Right to Education Framework), cuya 
representación de los elementos de acceso, pertinencia y calidad, que son centrales para el ODS 4, es de amplia aceptación.

http://www.dubaicares.ae/
https://inee.org/evidence/e-cubed/
https://www.right-to-education.org/sites/right-to-education.org/files/resource-attachments/Tomasevski_Primer 3.pdf
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•	 Las oportunidades y desafíos que suponen una mejor institucionalización4 y una mayor 
oferta de los PEA dentro de los sistemas educativos nacionales.

El presente documento de reflexión pretende sintetizar algunas de las conclusiones principales 
extraídas de los cinco países, organizadas temáticamente5. En el proceso, aprovechamos la 
oportunidad para estudiar algunos de los supuestos e hipótesis de trabajo acerca de qué es una 
oferta de educación acelerada de calidad y cuál es la mejor manera de lograrla. Lo expuesto aquí 
no representa las opiniones del GTEA ni de sus miembros, sino las del equipo de investigación de 
la Universidad de Auckland. El objetivo del presente documento es fomentar el debate, el diálogo 
y el intercambio de ideas en torno a las mejores formas de propiciar un cambio sistémico para las 
decenas de millones de niños y jóvenes con extraedad por fuera de la escuela a nivel mundial, ya 
sea a través de PEA o de otras alternativas de ENF. 

4 En esta investigación, se entiende por “institucionalización” el proceso de incorporar PEA o similares a un sistema educativo nacional. Un 
ejemplo típico sería la inclusión de dichos programas en las políticas y estrategias nacionales en materia educativa, la asignación de recursos 
y financiamiento a dichos programas, y la creación de mecanismos dentro de los ministerios de educación u otros órganos gubernamentales 
para la regulación y el seguimiento constantes de los programas. Sin embargo, es importante tener en cuenta que el GTEA en sí no ha precisado 
explícitamente una definición de “institucionalización” hasta el momento. 
5 En este documento de reflexión, citamos ejemplos de las conclusiones de la investigación en cada país, pero no citamos datos concretos de 
documentos o entrevistas. Toda esta información de respaldo se puede encontrar en los informes de cada país, a los que se puede acceder desde 
el sitio web del proyecto ACCESS. 

http://www.access-education.auckland.ac.nz/
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¿Cómo se vincula este trabajo con la labor de GTEA?

El GTEA se creó en 2015 para mejorar la calidad de los PEA a través de la elaboración de 
orientaciones y herramientas con el fin de garantizar que la educación acelerada constituya una 
respuesta pertinente para los niños y jóvenes por fuera de la escuela, así como para que la oferta 
educativa adopte un enfoque más armonizado a partir de pruebas. Este proceso comenzó con el 
GTEA desarrollando herramientas y orientaciones para garantizar que los PEA estuvieran en mayor 
consonancia con las mejores prácticas basadas en pruebas en lo que a diseño e implementación 
se refiere. Algunas iniciativas más recientes estuvieron orientadas a mejorar el reconocimiento y la 
visibilidad de los PEA entre los ministerios de educación y los financiadores por medio de actividades 
de promoción y la generación de pruebas. Desde sus inicios, el GTEA colaboró con diversos 
ministerios de educación, junto a financiadores y asociados en la implementación a nivel nacional, en 
la elaboración de directrices para la oferta de educación acelerada y en el apoyo a actores nacionales 
para la dirección y el seguimiento de la implementación de esos programas. Estas prioridades se 
basan en un conjunto de supuestos e hipótesis de trabajo (véase la Figure 1) sobre: a) qué significa 
una educación acelerada de calidad y b) algunos de los factores que conducen a ella.

Figura 1
Representación de las aspiraciones y prioridades estratégicas del GTEA

El GTEA promueve y defiende:
•	 que los implementadores estandaricen la oferta de educación acelerada 

para que esté armonizada con las mejores prácticas basadas en pruebas 
(según las herramientas y orientaciones del GTEA); 

•	 que los sistemas educativos reconozcan, certifiquen e incorporen la 
educación acelerada a las políticas y planes del sector educativo;

•	 que los donantes o financiadores y los ministerios de educación prioricen, 
fomenten y financien la oferta de educación acelerada para los niños 
y jóvenes por fuera de la escuela y con extraedad;

... y dará lugar a que más niños y jóvenes por fuera de la escuela y con 
extraedad: 
•	 se incorporen o reincorporen a la educación (matriculación, retención);
•	 adquieran competencias certificadas y equivalentes, armonizadas con 

un plan de estudios nacional (finalización, certificación); 
•	 mejoren sus aptitudes de aritmética, alfabetización y preparación para 

la vida (resultados del aprendizaje);
•	 lleven a cabo una transición hacia la educación formal, formación técnica 

u oportunidades de subsistencia después de finalizar el programa.

... lo que favorecerá una mejora en el acceso 
y la calidad de la oferta de educación acelerada
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Visión amplia del acceso y la calidad según el marco  
de las “cuatro A”

En la fase 1 de ACCESS, buscamos explorar si los niños y jóvenes por fuera de la escuela pueden 
tener un mayor acceso a PEA de calidad, y de qué manera, si los implementadores armonizan 
la oferta, los sistemas educativos nacionales reconocen los PEA en los planes y políticas del 
sector educativo, y los donantes y financiadores priorizan y fomentan la oferta de educación 
acelerada. Para este análisis nos basamos expresamente en el Marco de derecho a la educación 
de Toma�evski, cuya representación de los elementos de acceso, pertinencia y calidad, que son 
centrales para el ODS 4, es de amplia aceptación La autora explica el marco de las “cuatro A”, que 
recibe su nombre por las iniciales de las siguientes palabras en inglés: disponibilidad, accesibilidad, 
adaptabilidad y aceptabilidad, y que sirve para determinar si los niños y jóvenes gozan del derecho 
a la educación en la práctica. A lo largo del trabajo en la fase 1, analizamos la naturaleza de la oferta 
de educación acelerada actual en los cinco países en cuestión, y la comparamos con este marco 
y los principios expuestos en la Tabla 1. Muchos de estos conceptos también están en correcta 
consonancia con los principios enfocados en los docentes y en los alumnos del documento del 
GTEA titulado “Educación acelerada: diez principios para una práctica eficaz”.6

Tabla 1
Aplicación del marco de las “cuatro A” de Tomaševski a nuestro análisis de la oferta de PEA

Concepto Cómo se aplica el concepto a nuestro análisis

Disponibilidad Hay oportunidades de aprendizaje mediante PEA u otras instancias similares con una 
gestión, recursos y personal apropiados a disposición de quienes los necesitan y los 
demandan, independientemente de su situación en el contexto en cuestión. Además, 
dichas oportunidades de aprendizaje son gratuitas, cuentan con infraestructura 
y personal educativo suficientes y se dictan en espacios educativos seguros.

Accesibilidad En el marco de las oportunidades de aprendizaje mediante PEA o instancias 
similares se sopesan los obstáculos que han impedido a los niños y jóvenes por 
fuera del sistema educativo matricularse o permanecer en la educación formal, 
y se toman medidas proactivas para abordar esos obstáculos. Esto debería 
reflejarse en tasas (más) altas de asistencia y participación en esos programas, 
así como en pruebas de adquisición de competencias y habilidades básicas. 

Aceptabilidad Se tiene la percepción de que los enfoques del aprendizaje y la docencia en 
la educación acelerada y programas similares, así como las vías de transición 
desde estos, se ajustan a las necesidades de los alumnos, sus cuidadores y las 
comunidades en general, y esto se refleja en tasas más altas de finalización 
y transición desde estos programas.

Adaptabilidad La implementación de estas oportunidades otorga espacio suficiente para que 
los programas puedan responder a las necesidades únicas de cada comunidad 
y grupo de alumnos según el contexto y la situación en particular. 

En adelante, en este documento, procuraremos explorar si, y cómo, algunas de las áreas 
estratégicas clave del GTEA contribuyen a una mejor calidad y acceso de la oferta. 

6 En adelante, nos referiremos a ellos como los “diez principios”.

https://inee.org/sites/default/files/resources/AEWG_Accelerated_Education_10_Principles_ENG_screen.pdf
https://inee.org/sites/default/files/resources/GTEA-10_principios_y_l%C2%B0neas_de_actuaci%C2%A2n_para_la_educaci%C2%A2n_acelerada-SPA-screen.pdf
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¿Los estándares de prácticas mejoran la calidad  
de la oferta?

La propia base de la labor del GTEA es la idea de que al desarrollar 
estándares de prácticas eficaces en materia de educación acelerada 
y, en consecuencia, al impulsar la adopción y armonización de 
estos estándares por parte de los implementadores, la calidad 
de la oferta de educación acelerada mejorará para el alumnado. 
Esta es la premisa en la que se basó el GTEA cuando invirtió tanto 
tiempo y recursos en desarrollar, poner a prueba y perfeccionar los 
diez principios, la guía sobre estos principios y otras herramientas 
y orientaciones posteriores (por ejemplo, sobre el seguimiento 
y la evaluación, formaciones docentes y consolidación de los 
planes de estudios) a fin de respaldar a donantes, asociados en 
la implementación y ministerios de educación en la aplicación de 
estos principios. Pese a que estos principios han desempeñado una 
función importante de cara a garantizar que los PEA se diseñen y se 

implementen de conformidad con las mejores prácticas basadas en pruebas, no son suficientes 
por sí solos para mejorar el acceso o la calidad de los programas7. 

La investigación ACCESS en Colombia y Jordania pone de manifiesto, desde distintos ángulos, 
que la armonización de los PEA con los diez principios no equivale necesariamente a una 
mejora en la calidad de la oferta de educación acelerada, especialmente cuando se perjudican 
la aceptabilidad, la accesibilidad y la adaptabilidad de los programas para estar a la altura de 
las necesidades cambiantes de los alumnos.

Jordania fomentó vías de ENF por, al menos, dos décadas para atender las necesidades de los niños 
y jóvenes por fuera de la escuela, tanto jordanos como extranjeros. Una de estas vías, el Programa 
contra la deserción, apunta a los adolescentes y jóvenes por fuera de la escuela de entre 12 y 20 años. 
El diseño del programa corrió a cargo de un único asociado en la implementación (Questscope) en 
estrecha colaboración con el Ministerio de Educación en 2003 y el objetivo que se proponía era crear 
una vía acreditada y certificada que llevara a alumnos que hubieran estado dos años o más fuera de la 
escuela a retomar la educación formal. Si bien el programa había sido diseñado para responder a las 
necesidades de la juventud vulnerable de Jordania, el flujo de refugiados de Siria derivó en la necesidad 
de ampliar el alcance del programa para atender a los jóvenes sirios por fuera del sistema educativo 
y de crear un programa de recuperación independiente para que los más niños (de entre 9 y 12 años) 
se pudieran reincorporar a la educación básica formal. A pesar de que los fondos (especialmente en 
respuesta a la crisis siria) fueron externos, y de que diversos asociados en la implementación son los 
que gestionan estos programas, el Ministerio de Educación siguió armonizando estas iniciativas a través 
de rigurosas normas acerca de dónde se dictan estos programas, qué se enseña y hasta qué materiales 
pueden comprarse y utilizarse. Los asociados en la implementación de Jordania ven esto como un 
obstáculo a la disponibilidad, accesibilidad, adaptabilidad y aceptabilidad del Programa contra la 
deserción, ya que entienden que el marco normativo es demasiado estricto y no permite atender las 
necesidades de los alumnos y de sus comunidades. 

7 Véase el documento “Accelerated Education Evidence Review” (2020).

https://inee.org/resources/accelerated-education-evidence-review


PageAcelerando el cambio para la educación de niños y jóvenes para el fortalecimiento de los sistemas (ACCESS) � 8

Desde la perspectiva de la disponibilidad, por ejemplo, actualmente, el Programa contra la 
deserción solo funciona en una pequeña porción de las escuelas del país. Cuando los asociados 
en la implementación presentan al ministerio pruebas inequívocas de la demanda y la necesidad 
de programas en otros lugares, observan un excesivo nivel de burocracia en la obtención de 
permisos legales y en lograr que las escuelas locales adopten y dicten dichos programas, lo que 
impide a menudo llevarlos a otros lugares. Por otro lado, los implementadores también se toparon 
con obstáculos al ajustar sus programas para que fueran accesibles para los niños y jóvenes por 
fuera de la escuela en Jordania porque no se les otorgó la flexibilidad necesaria para abordar el 
problema de compromisos de subsistencia contrapuestos, que caracteriza a muchas familias 
de forma pasajera, y de las normas sociales conservadoras que impiden que mujeres mayores 
participen en dichos programas. El Programa contra la deserción también se enfrentó a altas 
tasas de no conclusión (por encima del 75%), en parte porque, considerando la estructura actual, 
no queda claro cuál es su meta final: ser una vía para retomar la educación formal, fomentar la 
incorporación de habilidades elementales de aritmética y alfabetización, u ofrecer una protección 
e intervención enfocada en aptitudes de preparación para la vida que permita a los jóvenes 
hallar un propósito y tomar el control de sus vidas. Para los propios alumnos, parecería que las 
últimas dos funciones son más importantes que la primera, aunque la finalización del programa, 
donde se entrega un certificado de equivalencia al grado 10, no logra, por sí sola, ninguno de esos 
propósitos. Por lo tanto, sigue siendo un interrogante si la armonización en Jordania, en especial 
cuando se estructura en torno a controles normativos rigurosos y centralizados sobre todos los 
aspectos de la implementación y la impartición, beneficia o perjudica la calidad de los PEA.

Por el contrario, Colombia es un ejemplo de que la falta de armonización con un único enfoque 
para el diseño y la impartición de programas dio lugar a un nivel mayor de adaptabilidad. Allí, el 
Gobierno nacional impulsó por mucho tiempo un enfoque de modelos educativos flexibles (MEF) 
para permitir a quienes no tienen educación formal acceder a vías alternativas y gozar de su 
derecho a la educación. Los MEF son un abanico de cinco programas aprobados por el ministerio, 
que se desarrollaron para atender las necesidades específicas de una población destinataria 
por medio de diversas modalidades, como un plan de estudios acelerado, cursos multigrado, 
y educación a distancia o autoaprendizaje, tanto para primaria como para secundaria. Las 
escuelas pueden elegir entre este abanico de programas (o adaptarlos y hacer sus propuestas) 
para responder a las necesidades de la población local. Varios de estos modelos, que se 
consideran como parte del sistema educativo formal, constituyen un aprendizaje certificado y una 
vía para reincorporarse a la educación convencional.

El Ministerio de Educación fue un actor decisivo en crear un marco normativo y legislativo de base 
para los MEF, así como en financiar el salario de los docentes involucrados en estos modelos. Sin 
perjuicio de ello, quienes implementan esos programas cuentan con muchas libertades en torno al 
diseño de los planes de estudios, las estrategias de evaluación y los enfoques pedagógicos. 

Los implementadores van desde organizaciones comunitarias, escuelas particulares y fundaciones 
privadas, hasta organizaciones no gubernamentales internacionales (ONGI) de mayor tamaño. Estos 
deben presentar una propuesta ante el Ministerio de Educación, que se evalúa y posteriormente se 
aprueba o se rechaza. La propuesta debe especificar la población destinataria a la que se pretende 
beneficiar, la duración de la implementación del programa y cómo se garantizará que los alumnos 
adquieran las competencias básicas. Una vez aprobada esta propuesta, los programas de MEF están 
autorizados para certificar las competencias correspondientes al nivel de primaria o secundaria 
que los alumnos hayan adquirido, sin necesidad de una revisión o supervisión de las decisiones por 
parte del Ministerio de Educación. Además de esto, quienes implementen los MEF también tienen 
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un amplio margen en cuanto a cómo se aseguran de que el diseño y la ejecución de los programas 
respondan a las necesidades de la población destinataria. Como se indicó en la investigación 
ACCESS, los implementadores detectaron que estas libertades les permiten contar con el personal 
necesario para los programas, desarrollar o adaptar sus propios materiales didácticos, estructurar 
y diseñar el cronograma y el programa educativo para adaptarse a las necesidades de los alumnos 
y a sus circunstancias, y movilizar recursos adicionales para abordar algunos de los obstáculos que 
puedan impedir que su población destinataria permanezca en la educación. Este enfoque produce 
diversos beneficios para los niños y jóvenes por fuera de la escuela y permite que los MEF sean 
muy adaptables y aceptables para las comunidades destinatarias. No obstante, este alto nivel de 
autonomía también dificulta el seguimiento y control del alcance, el ámbito de aplicación y los 
resultados de los MEF a nivel del sistema, y obstaculiza las iniciativas conducentes a garantizar que 
sean accesibles y que estén disponibles para todas las personas que los necesitan.

El ejemplo de Jordania refleja el riesgo inherente a todo proceso de armonización, que es que los 
programas pierden su capacidad de adaptarse, de ser pertinentes y de responder a las necesidades 
de los alumnos; además, se ven afectados en cuanto a las tasas de finalización, transición 
y retención. Esta preocupación no es novedosa y fue planteada cuando el GTEA puso a prueba 
los diez principios8. Por otro lado, sin un nivel de supervisión sobre cómo se pone en práctica esa 
flexibilidad y sus efectos, como es el caso de Colombia, es difícil demostrar cómo ese nivel de 
adaptabilidad puede dar lugar a una mayor calidad para los alumnos de la educación acelerada.

La investigación ACCESS en Nigeria y Uganda destaca la importancia de las actividades 
de promoción y de colaboración con los financiadores y las partes interesadas del ámbito 
educativo nacional, así como las iniciativas por estandarizar la oferta. Si estos dos elementos 
no actúan conjuntamente, se corre el riesgo de que los esfuerzos por armonizar la oferta 
de educación acelerada no logren mejorar la calidad y la accesibilidad de los PEA para los 
alumnos que los necesitan y los demandan.

En Nigeria, el recrudecimiento de la insurgencia en el noreste fue motivo de una mayor promoción de 
PEA gracias a donantes y organismos internacionales con el fin de reincorporar a los alumnos que se 
habían atrasado en su educación por las constantes amenazas de seguridad y cierres de escuelas. 
La intención al crear estos PEA era ofrecer una vía alternativa y acelerada para que los alumnos con 
extraedad completaran la educación primaria y luego hicieran la transición hacia niveles superiores 
de educación formal o hacia oportunidades de subsistencia. Pero como muchos de estos programas 
se implementaron ad hoc en el marco de actividades por proyecto, no existió suficiente armonización 
en la forma en que se impartieron. Esto dificultó que los alumnos involucrados en esos programas 
llevaran a cabo la transición hacia la educación formal. Además, motivó una ardua labor por 
armonizar la oferta de educación acelerada en Nigeria. El GTEA, trabajando de la mano con el equipo 
de tareas nacional, impulsó: a) el desarrollo de un plan de estudios para la educación acelerada 
a nivel nacional con el objetivo de garantizar la equivalencia con la educación formal, así como de 
guías de implementación para la impartición de educación acelerada a los fines de armonizar cómo 
se estructuran y funcionan esos programas; b) la contextualización y puesta a prueba de un nuevo 
paquete del GTEA de formación docente para los facilitadores de la educación acelerada9. Pese 
a estos esfuerzos, todavía existe una profunda necesidad de garantizar que haya compromisos tanto 

8 Véase el documento “Synthesis Report of Accelerated Education Principles Field Studies”, pág. 14.
9 El Ministerio de Educación presentó oficialmente las directrices de implementación y el plan de estudios del Programa de Educación Básica de 
Adultos (ABEP, por sus siglas en inglés) en junio de 2022. El paquete del GTEA de formación docente se publicará más adelante en 2022.

https://inee.org/sites/default/files/resources/AEWG-Accelerated-Education-Principles-Field-Study-Synthesis-Report.pdf
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financieros como políticos para incorporar estas iniciativas en los marcos legislativos nacionales 
y subnacionales. Una conclusión clave a la que se llegó a partir de nuestro análisis en Nigeria es que 
el liderazgo de estas iniciativas hasta ahora se vio impulsado, en gran parte, por actores externos, lo 
que impidió que numerosas instituciones gubernamentales asumieran la responsabilidad de hacerse 
cargo del financiamiento, la regulación y la implementación continuados de los PEA. Además, los PEA 
todavía no se han integrado a un marco de políticas aprobado por el Consejo Nacional de Educación 
ni reciben financiamiento del 2% de los ingresos públicos consolidados destinados para la educación 
universal básica. Un punto importante es que las OSC nacionales todavía no están familiarizadas 
con el trabajo que ha llevado a cabo este equipo de tareas nacional y el GTEA, y tampoco se las 
involucró demasiado en su labor por ahora. En Nigeria, el apoyo por parte de estos grupos, y en 
concreto de Civil Society Action Coalition on Education for All, organización coordinadora, es 
fundamental para respaldar la promoción con los responsables de la formulación de políticas y de la 
toma de decisiones. Por lo tanto, existe el riesgo real de que, en ausencia de iniciativas simultáneas 
e inmediatas para involucrar a estos grupos y colaborar con ellos en la promoción, los esfuerzos 
de armonización y coherencia no supongan mejoras reales sobre la accesibilidad o la calidad de la 
oferta de educación acelerada, en gran medida debido a que persiste una de las mayores trabas: que 
siguen implementándose, financiándose y dictándose de forma oportunista y ad hoc. 

Asimismo, en la última década, en Uganda se emprendieron labores importantes para adoptar un 
enfoque coordinado para la implementación de la educación acelerada, según el cual los asociados 
en la implementación trabajan en conjunto para optimizar las prácticas y desarrollar pautas para todo 
el sector. Además, hubo un alto nivel de compromiso con la armonización de la educación acelerada 
en Uganda por parte de los departamentos técnicos del Ministerio de Educación y Deporte, el Centro 
Nacional de Desarrollo de Planes de Estudio y los asociados en la implementación a través de un grupo 
de trabajo nacional sobre PEA. Sus esfuerzos condujeron al desarrollo de guías para los PEA, incluido 
un marco para que los funcionarios distritales puedan monitorear la implementación de los PEA, así 
como al desarrollo, la incorporación y la formación de docentes en torno a un nuevo plan de estudios 
para la educación acelerada. Muchos de estos hechos están motivados por una necesidad profunda 
e imperiosa de que Uganda cuente con vías de transición hacia la educación formal para los numerosos 
refugiados con extraedad, en particular las poblaciones de refugiados por fuera de la escuela que 
desean completar su educación primaria, obtener un certificado equivalente a este nivel y llevar a cabo 
una transición hacia niveles educativos superiores o hacia oportunidades de subsistencia10. 

A pesar de que estas iniciativas son importantes y se considera que mejoraron la calidad de los 
PEA en los 12 distritos del país que acogen refugiados donde se están implementando, hay una 
preocupación cada vez mayor entre los funcionarios gubernamentales de que dichos programas 
“compitan” con la oferta educativa formal en lugar de complementarla. En las entrevistas con 
funcionarios en el marco de la investigación ACCESS en Uganda, se puso en cuestión si los PEA 
podrían motivar a los cuidadores y a las comunidades a sacar a sus niños de la educación formal 
y esperar el tiempo necesario para matricularlos en un PEA. Esto responde a la concepción común 
de que los PEA son de mejor calidad, a que ofrecen incentivos y asistencia financiera de los que no 
se dispone en el sistema educativo formal (como uniformes, transporte o comidas gratis), y a que 
permiten a los alumnos completar un nivel de educación en menos tiempo. 

Esas preocupaciones de los funcionarios tienen cierto sustento, ya que la investigación 
efectivamente demuestra que los PEA terminan destinándose a una gran cantidad de alumnos 

10 Provide and Equip (2021). “The baseline survey report for the Education Response Plan for Refugees and Host Communities (ERP)”. Manuscrito no 
publicado.
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a quienes no deberían destinarse, debido a la idea del “valor añadido” de dichos programas en 
comparación con la oferta educativa formal por parte de las partes interesadas de la comunidad11. 
Por lo tanto, mientras la labor del GTEA en colaboración con las partes interesadas a nivel nacional 
garantizaron que esos programas fueran accesibles, adaptables y aceptables de conformidad con 
las necesidades de los alumnos refugiados, todavía es necesario cambiar la percepción y las ideas 
de la comunidad acerca de a qué alumnos están destinados, y de por qué se necesita incentivo 
o asistencia adicional solo para los niños y jóvenes por fuera de la escuela. De lo contrario, se pone 
en jaque el empeño por garantizar que los PEA beneficien a quienes están destinados, es decir, 
alumnos con extraedad y por fuera del sistema educativo que no disponen de otras vías educativas 
posibles. Además, estas percepciones plantean una falsa dicotomía donde dichos programas 
compiten con la oferta educativa formal, en lugar de complementarla. En última instancia, esto 
reduce la receptividad de los responsables de la formulación de políticas y de la toma de decisiones 
a escala nacional en Uganda por lo que se refiere a la expansión de la accesibilidad a esos programas 
para otros grupos de jóvenes con extraedad por fuera de la escuela en el resto del país. Entonces, la 
situación es similar a la de Nigeria, ya que hay una necesidad imperiosa de que el equipo de tareas 
nacional sobre educación acelerada evalúe también cómo involucrar a las comunidades y cómo 
comunicarles el motivo por el que se implementan los PEA de esa forma, y de que se asegure de 
que los asociados en la implementación sean meticulosos en cuanto a quiénes se matriculan en sus 
programas. Para esto hacen falta una regulación y monitoreo eficaces de la oferta a fin de garantizar 
que se observen las directrices en materia de implementación de la educación acelerada. 

¿Qué papel e influencia tienen los financiadores en 
promover una oferta de educación acelerada de calidad? 

En los últimos años, el GTEA adoptó un papel más importante en 
las actividades de promoción con diversos financiadores y donantes 
bilaterales y multilaterales, al objeto de impulsar los PEA como parte 
de respuestas humanitarias, de desarrollo y de recuperación temprana. 
Se persiguen dos finalidades. En primer lugar, garantizar que, al haber 
más financiamiento a disposición para los PEA, estarán disponibles 
para más alumnos que los necesiten, y, en última instancia, incentivar 
la expansión e institucionalización a gran escala de estos programas en 
el marco de los sistemas educativos nacionales. En segundo lugar, la 
finalidad es fomentar que, al promover y financiar los PEA, los donantes 
lo hagan en consonancia con los principios basados en pruebas que se 
expresan en los diez principios, y que hagan referencia a ellos12. Lo que 
determinamos en ACCESS fueron pruebas que confirman la importancia 
de los financiadores para mejorar el acceso y la calidad de los PEA y que, 
a su vez, muestran algunos riesgos inherentes al hecho de que esos 
programas estén impulsados y dirigidos por la comunidad internacional. 

11 Véase los documentos “Metevaluation of NRCs Accelerated Education Programmes” (2015), “Synthesis Report of Accelerated Education Principles 
Field Studies” (2016), y “Accelerated Education Evidence Review” (2020). Además, tanto en Uganda como en el Pakistán, nuestra investigación 
arrojó ejemplos de que estas ideas arraigadas en la comunidad dan lugar a que los niños sean retirados a propósito del sistema educativo formal 
para matricularlos en los PEA. 
12 Este documento no estudia en profundidad el segundo de estos dos puntos. Sin embargo, las políticas y las prioridades de los financiadores 
como la ECHO y la USAID dejan patente que la educación acelerada se impulsa cada vez más como una solución para las necesidades de los niños 
y jóvenes por fuera de la escuela y de que, en este sentido, se hace explícitamente referencia a los diez principios. Véase la Evaluación de 2022 del 
GTEA que se publicará en breve para más información sobre estos resultados. 

https://www.nrc.no/globalassets/pdf/evaluations/meta-evaluation-of-nrcs-accelerated-education-programme.pdf
https://inee.org/sites/default/files/resources/AEWG-Accelerated-Education-Principles-Field-Study-Synthesis-Report.pdf
https://inee.org/sites/default/files/resources/AEWG-Accelerated-Education-Principles-Field-Study-Synthesis-Report.pdf
https://inee.org/sites/default/files/resources/AEWG_Accelerated Education Evidence Review.pdf
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En el Pakistán, sin el respaldo de la comunidad internacional, la disponibilidad, accesibilidad 
y adaptabilidad actuales de los PEA para las poblaciones de interés destinatarias habrían 
estado muy limitadas, y los funcionarios gubernamentales habrían tenido poca capacidad para 
supervisar lo que se implementaba.

En el Pakistán, hay mucha voluntad política, con los consecuentes marcos normativos y políticas, 
para atender las necesidades de los niños y jóvenes por fuera de la escuela a través de los PEA 
y otras alternativas de ENF. El reto en ese país radicó en los recursos financieros insuficientes 
para aplicar esos programas, lo que implicó que las partes interesadas de los ámbitos educativos 
nacional y provincial tuvieran que esforzarse en llevar las políticas a la práctica. Aunque la oferta 
de programas de ENF inicialmente estuvo financiada por el Gobierno Federal del Pakistán, la 
descentralización de la gobernanza educativa, junto con la creciente implicación geopolítica en el 
país de la comunidad de donantes debido a los conflictos en el Afganistán y el Iraq, ha cambiado 
mucho la situación. Actualmente, el financiamiento de los PEA está principalmente a cargo de 
donantes externos, aunque la implementación es una labor compartida entre actores de la 
sociedad civil y autoridades educativas provinciales, y la regulación sigue siendo responsabilidad 
absoluta de las autoridades educativas provinciales. El apoyo de los donantes internacionales fue 
decisivo para estas autoridades (junto con el Ministerio Federal de Educación), ya que financiaron 
la implantación de un sistema de gestión e información de la ENF (NFEMIS, por sus siglas en 
inglés), intervinieron en la formación docente, desarrollaron un plan de estudios específico de PEA 
y respaldaron mejoras en la infraestructura escolar.

En el caso de Jordania, hay un gran potencial en la transición del financiamiento y la 
implementación (sumada a la supervisión) de los programas de recuperación y contra la 
deserción hacia el Ministerio de Educación, gracias a la Iniciativa para acelerar el acceso 
(AAI, por sus siglas en inglés). La AAI representa el culmen de los esfuerzos de larga data de 
la comunidad internacional para la promoción y la colaboración, así como de la voluntad 
política, y ofrece potencial para garantizar que se amplíe la disponibilidad, la aceptabilidad 
y la accesibilidad de los PEA en favor de algunas de las poblaciones de alumnos más 
vulnerables del país. Confirma la premisa en la que se fundamenta la idea del GTEA de que 
la participación de donantes internacionales puede contribuir a una institucionalización 
e implementación a gran escala de los PEA, y es un reflejo de la importancia de la 
participación colectiva en esta materia. 

Del mismo modo, en Jordania, la oferta de ENF se apoyó casi exclusivamente en el 
financiamiento externo y en la importante asistencia técnica de las organizaciones no 
gubernamentales (ONG) locales e internacionales para su implementación. Esto fue así pese 
a la validación y el compromiso del Gobierno de Jordania respecto de la oferta de ENF, los 
PEA incluidos, en el marco del Plan Estratégico de Educación Nacional, el Plan de Respuesta 
de Jordania y la Estrategia Nacional para el Desarrollo de Recursos Humanos. A diferencia del 
Pakistán, sin embargo, y gracias a la promoción y la colaboración conjunta de donantes, el 
Gobierno ahora asumirá la responsabilidad de la implementación financiándose con un fondo 
común de donantes múltiples conocido como la AAI. El objetivo de la AAI en su segunda fase 
es asistir a las poblaciones más vulnerables de niños y jóvenes dentro y fuera del sistema 
educativo, y garantizar que se puedan aplicar e incorporar en el sistema educativo respuestas 
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como los programas de recuperación y contra la deserción. En virtud de la AAI, el Ministerio 
de Educación estará completamente a cargo de los programas de recuperación y contra la 
deserción (aspecto operativo, financiero y administrativo), y los donantes harán sus aportes 
a través de un fondo común gestionado por el Ministerio. 

Sin embargo, la participación y el financiamiento externos de los PEA tienen ciertos efectos 
imprevistos y no planificados. Estos fueron más evidentes en Nigeria y Uganda. 

Tanto en Uganda como en Nigeria, el financiamiento de los PEA, por medio de canales 
de captación de fondos humanitarios, provocó que dichos programas fueran destinados 
a comunidades y poblaciones afectadas por serios y urgentes problemas. Esto implica 
(o puede implicar) que las partes interesadas nacionales en materia de educación tengan la 
idea de que los PEA solo son pertinentes en crisis humanitarias graves, y no que son soluciones 
a largo plazo para las necesidades de los otros millones de niños y jóvenes por fuera de la 
escuela de ambos países que sufren otros tipos de marginación, aunque no sean grupos de 
refugiados ni de desplazados internos.

En Uganda, el Plan de Respuesta Educativa (ERP) establece cómo el Gobierno garantizará la 
oferta educativa para los niños y los jóvenes en zonas de acogida de refugiados en virtud del 
marco más amplio de respuesta para los refugiados. En el ERP, se identifica a los PEA como 
una vía fundamental para que los niños y jóvenes y con extraedad por fuera de la escuela que 
se encuentran en los distritos de acogida de refugiados accedan y completen una educación 
equivalente al nivel de primaria. Un punto importante es que el ERP no forma parte del Plan 
Estratégico Educativo de Uganda (ESP), y se considera una respuesta temporal y de índole 
humanitaria para atender uno de los problemas más graves a los que el país se ha enfrentado en 
los últimos años, es decir, cómo brindar educación a los niños refugiados (principalmente, de 
Sudán del Sur) en un momento en que el financiamiento educativo es reducido y que el sistema 
encuentra obstáculos para impartirles a los propios niños ugandeses una educación accesible y de 
calidad. El ERP está mayormente financiado por la comunidad internacional a través de canales 
de financiamiento humanitario, y es gestionado e implementado por el Ministerio de Educación 
en el marco de su ESP a más largo plazo, sin la intervención de la comunidad internacional. Este 
acuerdo en el ámbito educativo de Uganda tiene dos consecuencias. En primer lugar, ahora hay 
una visión mucho más arraigada entre algunos actores del Ministerio de Educación acerca de 
que los PEA son parte de una respuesta humanitaria dirigida principalmente a los refugiados por 
fuera del sistema educativo, en lugar de tratarse de una respuesta que debería estar a disposición 
de los casi 2 millones de niños y jóvenes por fuera de la escuela de todo el país. En segundo 
lugar, en esta situación, fue difícil fomentar la incorporación de los PEA en los compromisos 
financieros nacionales, y esto llevó a una división del financiamiento internacional entre canales 
de financiamiento humanitario (destinados al ERP) y canales más orientados al desarrollo que 
se encuentran dentro del presupuesto y están asociados al ESP de Uganda. Esta división de las 
responsabilidades de gobernanza y financiamiento en materia educativa entre las poblaciones 
de refugiados y de no refugiados también limita la capacidad de la comunidad internacional de 
aplicar un enfoque coordinado para la promoción de los PEA en el marco de un proceso continuo 
de respuestas humanitarias y de desarrollo. 

Como ya se mencionó, en Nigeria los PEA se implementaron a pequeña escala en la última 
década. Fueron impulsados por la comunidad internacional como respuesta educativa de 
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emergencia ante la insurgencia de Boko Haram en el noreste del país. Cuando los PEA comenzaron 
a implementarse en el noreste, existía una razón válida para concentrarse en esa región, ya 
que las cifras y la proporción de niños y jóvenes por fuera de la escuela eran radicalmente 
superiores en comparación con otras zonas del país. Además, los PEA eran vistos como una 
forma de ofrecer educación en localidades donde no existían otras opciones de escolarización 
formales y estatales, y donde muchas personas ya se habían perdido varios años de educación. 
Sin embargo, es menester tener en cuenta que el foco en el noreste también se vio influenciado 
por la securitización y los intereses geopolíticos tanto de la comunidad internacional como del 
Gobierno de Nigeria, a la luz de la lucha antiterrorista más general que surgió desde los ataques de 
septiembre de 2001 en los Estados Unidos. 

Pese a lo anterior, en la actualidad, la escala y el alcance de la necesidad de PEA se extiende 
mucho más allá de esta región del país, y nuestro análisis apunta a que el mayor aumento 
de niños y jóvenes por fuera de la escuela se produce en zonas del país (en concreto, el sur) 
donde la comunidad internacional ofrece escasa asistencia. Teniendo en cuenta la naturaleza 
descentralizada de la oferta educativa en el país y los excesivamente limitados recursos 
financieros nacionales disponibles para la ENF, hay millones de niños y jóvenes por fuera de 
la escuela que quedan excluidos de las vías para reincorporarse a una educación formal. Hay 
dos razones que explican la falta de voluntad política actual, ambas vinculadas a la forma en 
que la comunidad de donantes ha intervenido en Nigeria en la última década. En primer lugar, 
la implicación de la comunidad internacional con la “crisis” de niños y jóvenes por fuera de la 
escuela en Nigeria se sigue enfocando de forma casi exclusiva al norte del país. Por desgracia, 
esto se enmarca en relaciones políticas y económicas más generales que tienen los financiadores 
bilaterales con el Gobierno de Nigeria, que, hasta la fecha, se ha negado a reconocer la escala 
y el alcance de la necesidad de programas como los PEA para las poblaciones de niños y jóvenes 
por fuera de la escuela en otras zonas del país. La mayoría de los donantes no tienen el mandato 
de impulsar los PEA como solución al problema endémico de niños y jóvenes por fuera de la 
escuela en Nigeria, especialmente en el sur, donde las autoridades estatales son reacias a recibir 
asistencia o apoyo internacional. Asimismo, incluso en el noreste del país, donde la comunidad 
internacional financió e implementó PEA, nuestra investigación concluyó que la mayoría de estos 
programas funcionaban en comunidades donde no existían escuelas estatales formales. Esta 
circunstancia da lugar a que se considere que los PEA reemplazan, y no que complementan, la 
educación formal. Si no se cambia esta percepción, podría darse una situación similar a la que 
existe actualmente en Uganda, donde los PEA se consideran de forma generalizada únicamente 
como una respuesta humanitaria y una ayuda para quienes no tienen otra forma de acceder 
a la educación, a pesar de que también forman parte del sistema educativo nacional como vía 
alternativa para quienes abandonaron en algún momento la educación y quieren retomarla. 
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¿El reconocimiento de los PEA en las estrategias, políticas y planes del sector 
educativo implican un mayor acceso o calidad de la oferta de educación acelerada?

En los últimos años, un componente clave de la estrategia y las 
actividades prioritarias del GTEA fue la colaboración con las partes 
interesadas y con los responsables de la formulación de políticas del 
sector educativo nacional para garantizar que los PEA formen parte 
de las estrategias educativas nacionales, de los planes del sector 
y de las políticas, así como de los planes de respuesta humanitaria, 
de corresponder. Dos de los diez principios del GTEA afirman que los 
PEA deberían estar en consonancia con los marcos normativos, las 
políticas y las estructuras en materia humanitaria y de los ministerios 

de educación. Otros principios relativos a los alumnos, los docentes, los planes de estudio, 
las evaluaciones, las vías de transición, el monitoreo y el financiamiento hacen énfasis en la 
importancia de la armonización con las estrategias y las políticas. En la mayoría de los países de 
ACCESS, se identificó un marco legislativo sólido que consagra el derecho de los niños y jóvenes 
por fuera de la escuela a tener acceso a una oferta de ENF y alternativa y que, en algunos casos, 
menciona los PEA como un medio para garantizar ese derecho. Sin embargo, incluso con marcos 
legislativos y regulatorios sólidos, y con el reconocimiento y la incorporación de los PEA en las 
estrategias y planes educativos, la oferta y la calidad de los PEA puede seguir siendo desigual, 
especialmente en ausencia de modelos de financiamiento sostenibles.

En Colombia y el Pakistán, la alta descentralización del sistema educativo dificulta el 
financiamiento sostenible y la prestación de asistencia técnica para una implementación de 
calidad. Esto, a su vez, significa que la accesibilidad y la disponibilidad de dichos programas 
son escasas, en particular en las zonas donde son más necesarias y cuentan con menos 
recursos. Pero los programas, entonces, se desvían a zonas o poblaciones destinatarias 
priorizadas por la comunidad internacional, incluso en un entorno normativo favorable que 
garantiza el derecho a la educación para todos, lo que incluye a los PEA.

En Colombia, nuestra investigación constató que un marco legislativo exhaustivo, aunado al alto 
nivel de descentralización y la flexibilidad resultante, dio lugar a un abanico diverso de MEF, incluidos 
programas que se pueden clasificar como PEA. La Ley General de Educación de 1994 del país 
garantiza el derecho a la educación para todos los niños y adolescentes independientemente de 
su procedencia social, condiciones físicas y nacionalidad. La ley va un poco más allá y establece 
claramente que es obligación del gobierno garantizar el derecho a la educación a quienes no tuvieron 
acceso a ella, no pudieron permanecer en el sistema educativo o están en riesgo de abandonarlo. 
No obstante, una distinción estructural importante en Colombia es que los MEF se encuentran 
encuadrados en el ámbito de la educación formal y no en el de la ENF. La Ley General de Educación 
considera a los MEF un aspecto fundamental de la educación formal para los niños y jóvenes que son 
parte de alguno de los siguientes grupos que se encuentran en riesgo de exclusión educativa:

•	 Alumnos que sufren pobreza crónica o desigualdad, o que están en peligro de sufrir violencia. 
•	 Alumnos con necesidades especiales.
•	 Alumnos que no completaron una educación formal.
•	 Alumnos que pertenecen a una minoría étnica.
•	 Alumnos que viven en zonas rurales.
•	 Alumnos que necesitan reincorporarse a la sociedad (por ej., excombatientes armados).
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La inclusión de los MEF en la educación formal y el mandato claro y firme de abordar la exclusión 
educativa dieron lugar a un mejor financiamiento y respaldo que en otros países. Sin embargo, 
nuestra investigación también encontró que los MEF todavía no están tan disponibles para los niños 
y jóvenes por fuera de la escuela como podrían estarlo. En concreto, la oferta educativa es bastante 
desigual en las diferentes regiones del país debido a una combinación de dos factores. Primero, 
la alta descentralización del sistema educativo conlleva que las comunidades, escuelas u otros 
prestadores de educación locales identifiquen la necesidad de MEF, y que luego los diseñen y los 
implementen. Por lo general, hay poca capacidad endógena para hacer esto. Segundo, la experiencia 
y la asistencia técnicas externas no están a disposición de todas las regiones del país por igual 
,y generalmente, se asignan de conformidad con los intereses y los planes de los financiadores y los 
asociados en la implementación. Hasta el momento, esto resultó en niveles altos de apoyo para 
la implementación de MEF en regiones más gravemente afectadas por la crisis venezolana, y en 
mucho menos apoyo para otras zonas del país afectadas desde antes por la migración interna, el 
desplazamiento y la marginación social y económica. Nuestra investigación constató que, como el 
Ministerio de Educación no desempeña un papel clave en la supervisión y hay poca coordinación 
entre quienes ofrecen apoyo, la descentralización condujo a una sobreoferta de MEF en algunas 
zonas y una ausencia completa de acceso a estos modelos en otras. 

Este también fue el caso en el Pakistán. Existe un sólido abanico de políticas y normas sobre 
los PEA que reconocen la importancia de la mejora en la calidad, de la formación docente, de 
los planes de estudio, y de los mecanismos de prueba y seguimiento. Pero, aun así, hay mucha 
delegación en el ámbito educativo, y recae sobre las provincias la importante responsabilidad por 
la formulación de políticas, la planificación, los planes de estudio, los estándares y la regulación. 
Como en Colombia, esto permite a los PEA responder a los desafíos locales, pero no siempre son 
sostenibles (debido a que se financian principalmente con donaciones) y la oferta es desigual 
porque se basa en la colaboración y el interés de financiadores y asociados en la implementación 
técnica, los que, a su vez, muchas veces se mueven por intereses que no se vinculan la necesidad 
de los alumnos sino a preocupaciones geopolíticas o de securitización. 

Y, como se desarrolló anteriormente en el caso de Jordania, los programas de recuperación y contra 
la deserción se mencionan y se describen como vías de ENF acreditadas y respaldadas en el ESP, el 
Plan de Respuesta de Jordania y la Estrategia Nacional para el Desarrollo de Recursos Humanos. Pese 
a esto, nuestro análisis pone de manifiesto que su reconocimiento en las políticas no se materializó 
en una apropiación o compromiso gubernamental sostenidos en cuanto a esos programas. En 
el pasado hubo un apoyo fluctuante a estos programas, en gran parte porque los responsables 
últimos de la toma de decisiones en el gobierno no veían la importancia de su aplicación continua. 
En la actualidad, aunque la AAI crea nuevas oportunidades para que los PEA reciban apoyo a gran 
escala, sigue habiendo una falta real de recursos humanos y de capacidad dentro de la dirección de 
la ENF para gestionar este proceso. Aunque pueda ser una aclaración obvia, el ejemplo de Jordania 
refleja que lograr que los PEA sean aprobados e incorporados en las políticas es solo una pieza del 
rompecabezas. Es poco probable que la disponibilidad o la calidad de la oferta de dichos programas 
mejoren en la práctica con el solo reconocimiento en las políticas y sin asignar los recursos humanos, 
organizativos y financieros necesarios para garantizar la implementación efectiva13.

13 Este punto recalca una conclusión clave del documento “Accelerated Education Evidence Review” (2020), según la cual, aunque los PEA están 
reconocidos en numerosos planes estratégicos nacionales en materia educativa, esto no se refleja en a) la apropiación y la supervisión de los 
PEA por parte del gobierno como estrategia a largo plazo; b) la asignación de recursos financieros a los PEA de los presupuestos nacionales; c) la 
armonización y la incorporación de los alumnos de la educación acelerada en los sistemas de gestión e información de la educación. Este examen 
concluyó que hasta tanto esto no cambie, es poco probable que los PEA se ofrezcan en la escala que son necesarios y demandados.

https://inee.org/sites/default/files/resources/AEWG_Accelerated Education Evidence Review.pdf
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¿Pueden la medición y el seguimiento sistemáticos de 
los resultados de los programas mejorar su calidad? 

Bajo la dirección del GTEA y gracias a las conclusiones de 
exámenes con base empírica anteriores que ponen de 
manifiesto las incongruencias y los defectos de los datos que 
recopilan los programas, se hicieron esfuerzos significativos 
para mejorar las orientaciones acerca de qué efectos de 
los PEA deberían medirse y cómo se debería hacer14. La 
premisa es que si los programas recogen estos datos de 
forma más estandarizada, estarán en una mejor posición para 
perfeccionar lo que hacen basándose en pruebas, y habrá 
una mayor visibilidad y capacidad para hacer un seguimiento 
de la necesidad y los efectos de los PEA a nivel del sistema. 
A su vez, esto mejorará la calidad de los programas en general 
y también fortalecerá las pruebas según la eficacia de los PEA.

Nuestra investigación identificó numerosos retos que en la actualidad impiden que se usen los 
datos para impulsar mejoras en la calidad de la oferta de PEA. En primer lugar, es frecuente 
que no se recopilen ni usen de forma sistemática y periódica datos de alta calidad a nivel de los 
efectos. En segundo lugar, incluso si se recopilan datos a nivel de los programas y hay sistemas 
instaurados, existen importantes obstáculos en torno a cuánto provecho se les saca. En tercer 
lugar, aunque haya datos disponibles a nivel del sistema, siguen existiendo limitaciones que 
pueden impedir que los responsables de la toma de decisiones accedan y aprovechen esa 
información para modificar las políticas y las prácticas de la educación acelerada. 

Para desarrollar el primero de los problemas mencionados, nuestra investigación mostró que si 
no hay sistemas y estructuras existentes para recoger, analizar y transmitir la información que 
se recibe a nivel de los programas, la capacidad para entender el impacto y la pertinencia de 
los PEA a nivel del sistema es baja. En Colombia, por ejemplo, supuso una importante dificultad 
—especialmente por el enfoque descentralizado en cuanto al diseño, la oferta y la regulación 
de los MEF— recopilar datos a nivel del sistema sobre el alcance, la escala, la extensión y el 
impacto de los MEF. Se carece de datos sistemáticos y coherentes sobre las tasas de finalización 
y transición a partir de los MEF, así como de datos sobre los resultados de aprendizaje de quienes 
pasaron por los MEF, a pesar de que, individualmente, los implementadores recogen esta 
información. Esto se debe principalmente a que el Ministerio de Educación no tiene el mandato, 
por la estructura de gobernanza descentralizada, de solicitar que los MEF presenten datos a nivel 
de los resultados una vez que se aprueban los programas. Esto perjudica enormemente cualquier 
nivel de supervisión y rendición de cuentas sobre la calidad de los programas, sea en escuelas 
concretas o en comunidades. La autonomía sin una rendición de cuentas, al menos en el caso 
de Colombia, pone sobre la mesa una gran limitación para toda iniciativa impulsada a nivel del 
sistema que pretenda mejorar la distribución equitativa de los MEF y garantizar resultados de 
calidad para los alumnos que participan en estos programas.

14 Véase el Conjunto de Herramientas de Seguimiento y Evaluación de Educación Acelerada.

https://inee.org/sites/default/files/resources/AWEG M%26E Toolkit - ENGLISH_0.zip


PageAcelerando el cambio para la educación de niños y jóvenes para el fortalecimiento de los sistemas (ACCESS) � 18

Para desarrollar el segundo punto acerca de los datos, encontramos que incluso cuando 
hay estructuras y sistemas establecidos para recopilar dichos datos, su utilidad depende 
de quienes los usan. Como ya se expuso, en el Pakistán, y con el apoyo de la Agencia de 
Cooperación Internacional del Japón, el Gobierno implementó un sólido sistema NFEMIS para 
hacer un seguimiento de la información relacionada a los PEA existentes en el país. El NFEMIS 
se creó explícitamente para que el Gobierno tuviera un panorama amplio a nivel del sistema 
de qué programas se implementan, dónde, para quiénes, para cuántos y con qué fuentes de 
financiamiento. Pero, a pesar de que se desarrolló y se puso en funcionamiento, el NFEMIS no 
se aprovecha debidamente, ya que en gran medida muchos de quienes implementan los PEA no 
conocen el sistema o no ven la necesidad de ingresar datos clave de los programas, y algunos 
proveedores eligen no ingresar datos en el sistema. En consecuencia, esto impide que los 
responsables de la formulación de políticas, los financiadores y los implementadores a nivel 
regional o nacional tengan un panorama completo de dónde se aplican los PEA y cuáles son 
los efectos. El corolario es que muchas partes del Pakistán y algunas poblaciones específicas 
siguen contando con escasos PEA, mientras que otras contadas regiones tienen una sobreoferta 
de PEA que funcionan simultáneamente.

Por último, aunque se recopilen y se observen datos a nivel de los programas sobre los 
resultados en los alumnos, no siempre dan lugar a mejoras en el acceso a PEA de calidad 
por parte de los niños y jóvenes por fuera de la escuela. Esto es lo que sucedió en Jordania. 
La investigación encontró que había cifras precisas de matriculación y finalización sobre los 
programas de recuperación y contra la deserción, en gran parte debido a que el Gobierno 
regula de forma más estricta la oferta de PEA. En ambos programas, las cifras de los 
matriculados (4.806 en el Programa contra la deserción y 763 en el Programa de recuperación 
en 2020) fueron bastante bajas teniendo en cuenta la cantidad de niños y jóvenes por fuera 
de la escuela del país, y beneficiaron de forma desproporcional a los jordanos pese a haber 
una mayor proporción de niños y jóvenes por fuera del sistema educativo entre los refugiados 
sirios. Asimismo, se constató que la cantidad de alumnos que efectivamente asistía a esos 
programas periódicamente era mucho menor, y que la cantidad de alumnos que completaron 
el Programa contra la deserción era únicamente una pequeña porción de los matriculados 
(759 en 2020 y 684 en 2021). Pese a la presentación, recopilación y seguimiento periódicos de 
datos acerca del Programa contra la deserción por parte del Ministerio de Educación, hasta 
el momento no parece que exista el ímpetu de cambiar la situación y mejorar la relevancia, 
la disponibilidad y la calidad del programa. Por sí mismos, los datos y las pruebas casi nunca 
conducen a cambios. Salvo que sea en pos de planes o intereses políticos más amplios, 
generalmente los responsables de la toma de decisiones se ven poco motivados a impulsar 
cambios15. Recién ahora, gracias a la oportunidad en materia de políticas que creó la AAI, se 
están aprovechando esos datos como instancia para que el Ministerio de Educación y sus 
asociados tomen acción y apliquen reformas.

15 Este punto se trata en profundidad en una publicación llamada “Dynamics and Dilemmas within the Education in Displacement ecosystem”, donde 
se llega a la conclusión de que el cambio, en estos casos, depende no solo de las pruebas (por ejemplo, el impacto y los costos), sino también del 
valor de los sistemas y las prioridades de quienes ejercen influencia. Las tendencias del contexto, los paradigmas y las relaciones de poder formales 
o informales son igual de importantes que las pruebas para mover la aguja respecto a determinados asuntos (pág. 33).

https://api.cofraholding.com/media/2516/dynamics-and-dilemmas-within-the-education-in-displacement-ecosystem-report.pdf
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¿Por qué estas conclusiones son importantes para el 
GTEA y lo trascienden?

Este documento se redactó para resumir las conclusiones clave del análisis en materia de 
economía política de la oferta de educación acelerada en los cinco países que abarca ACCESS, 
y para vincularlas con las prioridades estratégicas del GTEA. La investigación tiene implicaciones 
importantes para la labor del GTEA, pero también para otras partes interesadas que desean 
impulsar cambios a nivel del sistema en contextos con altas tasas de niños y jóvenes con 
extraedad por fuera de la escuela.

En primer lugar, es poco probable que abordar uno de los factores individualmente, en términos 
de mejorar el acceso o la calidad de la oferta educativa, sin conectarlo con los otros conduzca 
a un cambio sistémico. Por ejemplo, determinamos que la creación de herramientas, enfoques, 
orientaciones y estándares de mejores prácticas basados en pruebas deben tener el respaldo 
de esfuerzos complementarios para impulsar la demanda y el uso de estos nuevos sistemas, 
herramientas y orientaciones. También identificamos que la creación de plataformas para generar 
pruebas y datos sobre la oferta de educación acelerada requiere de compromiso y capacidad 
para usar esta información de modo que influya sobre la toma de decisiones. Aun así, hay diversos 
incentivos y elementos disuasorios para que los implementadores, financiadores y reguladores 
de la educación tomen medidas a partir del producto de investigaciones, datos, evaluaciones 
y diagnósticos. Las pruebas, cuando contradicen las ideas convencionales, el statu quo o la ortodoxia 
predominante, no siempre se aceptan o se buscan. Por este motivo, es importante generar las 
condiciones propicias para que se demanden las pruebas y garantizar que se rindan cuentas de 
su uso. Las pruebas, las herramientas y las orientaciones no conducirán a un cambio sistémico sin 
actividades de promoción y participación, y sin mecanismos de rendición de cuentas eficaces.

En segundo lugar, en la comunidad internacional hay debates frecuentes acerca de que, para 
propiciar cambios sistémicos, es necesaria una fuerte voluntad política nacional y voces que los 
promuevan. Aunque nuestra investigación ACCESS corrobora la importancia de esto, detectamos 
que también es fundamental la voluntad política e institucional de donantes internacionales, ONG 
y organismos de las Naciones Unidas. En cada uno de los países comprendidos por ACCESS, la 
comunidad internacional desempeña un papel importantísimo de cara a guiar la trayectoria de 
la oferta, el financiamiento o la regulación de los PEA. Pero esta influencia, como señalamos, no 
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solo está motivada por el deseo de promover y apoyar los intereses y necesidades de los niños 
y jóvenes por fuera de la escuela, sino también por los mandatos, intereses y planes de sus 
propias organizaciones, que determinan para quiénes y con qué fines podrían implicarse en un 
cambio sistémico. Por ejemplo, los factores geopolíticos que motivan a los donantes a involucrarse 
y a respaldar medidas de respuesta para refugiados, que en general están vinculadas con 
inquietudes más generales sobre la securitización, pueden terminar perjudicando oportunidades 
para propiciar cambios sistémicos para todos los niños y jóvenes por fuera de la escuela. 
Asimismo, los asociados en la implementación con frecuencia buscan promover programas 
y oportunidades donde tengan un interés concreto y una función a desempeñar como parte de 
la solución. Muchas veces, la arquitectura e infraestructuras de ayuda internacional en este 
sentido no sigue un enfoque centrado en el alumno para la intervención y las medidas que se 
adoptan en los sistemas educativos. Esto pone en riesgo todo potencial cambio transformador.

En tercer y último lugar, nuestra investigación pone de manifiesto la importancia de reconocer 
e impulsar iniciativas para generar cambios sistémicos donde ya existan los cimientos. En 
cada uno de los cinco países en los que realizamos la investigación en la fase 1, nos topamos con 
instancias donde la oferta no formal podía ser mejor coordinada, regulada, financiada o aplicada 
para garantizar una mayor disponibilidad, accesibilidad, adaptación o aceptación para quienes 
lo necesitaban. En lo que no coincidieron, sin embargo, fue el nivel de oportunidad manifiesta 
para hacerlo, lo que depende de una confluencia de intereses locales, nacionales y mundiales 
para actuar de otra manera. Un factor clave que marcó la decisión del proyecto ACCESS acerca 
de en qué lugares se llevaría a cabo la fase 2 tuvo que ver con si había una confluencia entre 
“preparación para la armonización” y un reconocimiento entre las partes interesadas del 
sector educativo nacional acerca de la “necesidad de armonización” (véase la Figura 2 abajo). 

Figura 2
Evaluación de la preparación para colaborar

De education.org “High Level Guidance Document, The Post-COVID Recovery Imperative: Five Essential Leadership 
Lessons for closing the Learning Gap”.
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LA PREPARACIÓN PARA LA ARMONIZACIÓN MEJORA COMO SIGUE:
•	 La capacidad política, social y económica
•	 El reconocimiento o posicionamiento de los PEA como respuesta en materia de 

políticas nacional ante la existencia de niños y jóvenes por fuera de la escuela
•	 El reconocimiento de las vías de educación alternativa o de ENF 

https://brief.education.org/en/20220517_EO High Level Guidance Document_FINAL.pdf
https://brief.education.org/en/20220517_EO High Level Guidance Document_FINAL.pdf
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En resumen, uno de los mensajes más significativos, y a su vez simple (aunque no simplista), 
que se desprende de la fase 1 de ACCESS es lo fundamental que es abordar el cambio 
sistémico desde un enfoque centrado en los alumnos. El marco de las “cuatro A” de Tomaševski 
nos recuerda que cuando nos planteamos la disponibilidad, la accesibilidad, la aceptabilidad y la 
adaptabilidad de la oferta educativa actual, constantemente tenemos que preguntarnos:

(1)	 ¿Para quiénes, en qué circunstancias y con qué resultados se están materializando o no 
estos cuatro factores?

(2)	 ¿Cuál es el motivo, teniendo en cuenta la forma en que se regula, se gestiona, se financia 
y se imparte la educación en la actualidad? 

(3)	 ¿Cuáles son los diferentes niveles en que estas disposiciones, así como la forma, el 
marco y la función de la oferta, han llegado a ser como son en la actualidad?

Como concluimos con ACCESS a través del análisis de estas preguntas, con mucha frecuencia las 
necesidades, intereses, perspectivas y aspiraciones de los niños y jóvenes por fuera de la escuela 
no son tan centrales como deberían en el desarrollo y la posterior promoción de vías para que 
quienes lo deseen retomen la educación.

¿Qué le espera a ACCESS en el futuro?

Desde abril de 2022 hasta septiembre de 2024, ACCESS reunirá a partes interesadas clave de 
Jordania, Nigeria y Colombia con los siguientes fines:

1.	 Fomentar la colaboración entre partes interesadas clave de la educación acelerada.
2.	 Priorizar los obstáculos o limitaciones clave que impiden que los PEA cumplan sus objetivos de 

brindar acceso a una educación de calidad para los niños y jóvenes por fuera de la escuela.
3.	 Desarrollar un plan de acción para abordar esos obstáculos de forma colectiva.
4.	 Tomar medidas para impulsar cambios en las políticas y las prácticas que apunten a los 

factores que impiden o favorecen el cambio.
5.	 Analizar y perfeccionar colectivamente el enfoque para propiciar cambios y garantizar que 

sean efectivos, viables y sostenibles en el largo plazo.

En paralelo, el GTEA tiene en cuenta las conclusiones e implicaciones de la fase 1 de ACCESS para 
sus actividades y prioridades estratégicas de ahora en adelante. Algunas acciones específicas 
que desearía llevar adelante a partir de las conclusiones de ACCESS y de otras investigaciones 
que se realizaron hasta el momento (dependiendo de la disponibilidad recursos) incluyen:

1.	 Priorizar la colaboración en más países y regiones que los que tradicionalmente abarcó, 
y aprender de ellos, teniendo en cuenta que los PEA funcionan y se estructuran de forma 
diferente según cada contexto. 

2.	 Repasar los diez principios y plantear interrogantes de forma crítica sobre algunos de los 
supuestos subyacentes.

3.	 Consolidar acciones y actividades tendientes a intensificar los intercambios y la promoción 
de políticas a nivel nacional, regional y mundial, a la vez que se favorece la oferta de la 
calidad y la generación de pruebas.

4.	 Desarrollar directrices orientadas a un análisis de la economía política de los sistemas 
educativos y la oferta actual de ENF, y fomentar su uso como primer paso para guiar la 
colaboración en los nuevos países destinatarios de PEA.

Manténgase al día de la labor de ACCESS en www.access-education.auckland.ac.nz

http://www.access-education.auckland.ac.nz
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