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PREFACIO

El tercer Informe mundial sobre el 
aprendizaje y la educación de adultos 
(GRALE III) aparece en el momento en 
que la comunidad internacional pone 
rumbo a la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible. Confío en que este informe, 
en el que se demuestra lo mucho que 
el aprendizaje y la educación de adultos 
pueden aportar a numerosos sectores de 
la sociedad, resulte una herramienta útil 
para impulsar la nueva agenda mundial.
 
Los tres GRALE son documentos de 
referencia y defensa activa, plenos 
de información para los analistas y 
responsables de la formulación de política, 
así como un recordatorio para los Estados 
Miembros de sus compromisos en la 
Sexta Conferencia Mundial de Educación 
de Adultos para ayudar en el monitoreo de 
la implementación del Marco de acción de 
Belém (MAB).
 
En el GRALE III, los responsables de 
la formulación de política encontrarán 
pruebas de gran calidad para apoyar 
políticas, estrategias y presupuestos. Los 
actores sociales interesados encontrarán 
argumentos convincentes para sostener 
cómo el aprendizaje y la educación 
de adultos promueven el desarrollo 
sostenible, sociedades más saludables, 
mejores trabajos y una ciudadanía más 
activa. Los investigadores encontrarán 
puntos de acceso e ideas para la 
investigación futura.
 
Este informe responde a tres objetivos: 
el primero, analizar los resultados de la 
encuesta de monitoreo de los Estados 
Miembros de la UNESCO y hacer un 
balance para determinar si los países 

están cumpliendo los compromisos que 
contrajeron en la CONFINTEA VI; en 
segundo término, reforzar la defensa del 
aprendizaje y la educación de adultos 
con pruebas de sus beneficios sobre 
la salud y el bienestar, el empleo y el 
mercado de trabajo, y la vida social, 
cívica y comunitaria; y, en tercer lugar, 
proporcionar una plataforma para el debate 
y la acción en los niveles nacional, regional 
y mundial.
 
Como lo ilustra el GRALE III, los países 
informan sobre el progreso logrado en la 
implementación de todas las áreas del 
Marco de Acción de Bélem (MAB). No 
obstante, todavía hay 758 millones de 
adultos –incluyendo a 115 millones de 
personas entre 15 y 24 años de edad– 
que no pueden leer o escribir una frase 
sencilla. La mayoría de los países no ha 
logrado cumplir la meta de la Educación 
para Todos consistente en aumentar en 
50% los niveles de alfabetización de 
adultos en 2015. Lograr el dominio de la 
alfabetización y otras competencias sigue 
siendo una gran prioridad en la mayoría 
de los países, independientemente de su 
nivel de ingresos.
 
La desigualdad entre los sexos constituye 
otra gran preocupación. La mayoría de 
los excluidos de la escuela son niñas: 
9,7% de las niñas del mundo no están 
escolarizadas, comparado con 8,3% de los 
niños. Asimismo, la mayoría de los adultos 
(63%) con un bajo nivel de competencias 
en alfabetización son mujeres. La 
educación es vital para los derechos 
humanos y la dignidad, y es un vector de 
empoderamiento. Educar a las mujeres 
también tiene un poderoso impacto sobre 
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las familias y la educación de los niños, 
el desarrollo económico, la salud y la 
participación cívica en todos los ámbitos 
de la sociedad.

Para avanzar, el aprendizaje y la educación 
de adultos deben incorporarse en un 
enfoque integral y multisectorial. Esto 
supone trabajar entre todos los sectores, 
orientado por la urgente necesidad 
de constituir alianzas más profundas. 
Debemos seguir informando a todos los 
sectores sobre la importancia esencial de 
la educación para tener éxito en cualquier 
ámbito de la vida.

Monitorear y evaluar el aprendizaje y la 
educación de adultos es vital. Dado que la 
educación y el aprendizaje frecuentemente 
ocurren en espacios no formales o 
informales carentes de documentación, 
puede ser difícil evaluarla con precisión. 
Debemos seguir dando mayor visibilidad 
a todas las modalidades de aprendizaje 
y generar así datos más precisos para 
informar la toma de decisiones.

En noviembre de 2015, en ocasión 
de la 38ª reunión de la Conferencia 
General de la UNESCO, los Estados 
Miembros aprobaron la revisión de la 
Recomendación relativa al desarrollo de 
la educación de adultos (1976). Titulada 
Recomendación sobre el aprendizaje y la 
educación de adultos (2015), esta versión 
revisada promoverá la expansión de 
oportunidades equitativas de aprendizaje 
para jóvenes y adultos en todo el mundo. 
Estoy convencida de que el Marco de 
acción de Belém y la Recomendación 
sobre el aprendizaje y la educación de 
adultos (2015) nos aportan poderosos 

instrumentos para promover el aprendizaje 
y la educación de adultos como parte de la 
Agenda 2030 de Educación.

A comienzos de 2017, los responsables 
de la toma de decisiones de alto nivel se 
reunirán para efectuar la Revisión a medio 
término de la CONFINTEA VI. El GRALE III 
permitirá fundamentar la revisión de la 
implementación del MAB desde 2009. 
También ayudará a los participantes 
para que promuevan el aprendizaje y la 
educación de adultos como parte de la 
Agenda Educación 2030.

Para concluir, deseo expresar mi 
agradecimiento a Arne Carlsen, director 
del Instituto de la UNESCO para el 
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
por el liderazgo que ha ejercido. Él ha 
dirigido este proyecto desde el principio, 
brindando orientación y dirección 
intelectual, así como coordinando a los 
equipos de investigación, el personal 
y todos los actores copartícipes. 
Estoy profundamente agradecida a 
todos nuestros asociados por su vital 
contribución a este esfuerzo que, confío, 
estimulará el debate, forjará nuevas 
alianzas y fortalecerá la acción.

Irina Bokova
Director General de la UNESCO
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MENSAJES CLAVE

1. 
LOS PAÍSES INFORMAN DE 
AVANCES EN TODAS LAS ESFERAS 
DEL MARCO DE ACCIÓN DE BELÉM 
(2009) 

• Política: el 75% de los países 
informa que ha mejorado 
considerablemente sus políticas 
de aprendizaje y educación de 
adultos (AEA) desde 2009, mientras 
que 70% ha promulgado políticas 
nuevas. Una gran mayoría de 
países (85%) manifestó que sus 
máximas prioridades políticas son 
la alfabetización y las competencias 
básicas. El 71% de países informó 
que tenía un marco de política para 
reconocer, validar y acreditar el 
aprendizaje formal y no formal. 

• Gobernanza: el 68% de los países 
informa que se realizan consultas 
entre los diferentes actores 
interesados y la sociedad civil para 
asegurar que los programas de 
aprendizaje y educación de adultos 
respondan a las necesidades de los 
educandos. 

• Financiación: el AEA sigue recibiendo 
solamente un porcentaje reducido de 
la financiación pública: 42% de los 
países gasta menos del 1% de su 
presupuesto público en AEA, mientras 
que solo 23% de países gasta más 
del 4%. No obstante, 57% de países y 
90% de países de ingreso bajo prevén 
aumentar su gasto público en AEA. 

• Participación: las tasas de 
participación han aumentado en tres 
de cada cinco países, pero aún hay 
demasiados adultos excluidos del 
AEA. Casi uno de cada cinco países 

manifestó no tener información 
sobre el progreso de las tasas de 
participación. 

• Calidad: el 66% de los países recopila 
datos sobre los índices de finalización 
y 72% recopila información sobre la 
certificación. El 81% de los países 
ofrece formación inicial y en servicio a 
educadores y facilitadores de la AEA. 

Todos los resultados de la encuesta 
pueden encontrarse en: http://uil.
unesco.org/grale. Este sitio en la web 
posibilitará que los analistas obtengan una 
perspectiva más completa de la situación 
del AEA en el mundo.

2. 
EL AEA ES UN COMPONENTE CLAVE 
DEL APRENDIZAJE A LO LARGO 
DE TODA LA VIDA Y CONTRIBUIRÁ 
SIGNIFICATIVAMENTE A LA AGENDA 
2030 PARA EL DESARROLLO SOS-
TENIBLE

•  El GRALE III muestra que el AEA 
genera considerables beneficios en una 
amplia gama de esferas. Muchos países 
informaron que contaban con pruebas 
cada vez más abundantes de que el 
AEA tiene un impacto positivo sobre 
la salud y el bienestar, el empleo y el 
mercado laboral, así como sobre la vida 
social, cívica y comunitaria.

 
•  La alfabetización es esencial para 

desarrollar competencias nuevas, por 
lo que 65% de países identificó el 
analfabetismo como el principal factor 
que impide que el AEA tenga un mayor 
impacto sobre la salud y el bienestar. La 
alfabetización también es esencial para 
posibilitar que los trabajadores operen 
eficaz y segura mente en sus lugares 

3er INFORME MUNDIAL SOBRE EL APRENDIZAJE Y LA EDUCACIÓN DE ADULTOS 

13

MENSAJES CLAVE

http://uil


de trabajo. Además, dos tercios de los 
países que respondieron a la encuesta 
de monitoreo GRALE III manifestaron 
que los programas de alfabetización 
contribuyen a desarrollar valores 
democráticos, una coexistencia pacífica 
y solidaridad comunitaria.

 
•  El 35% de los países respondió que la 

deficiente colaboración interministerial 
impide que el AEA genere más 
beneficios sobre la salud y el bienestar. 
Solo un tercio de los países indicó que 
tenía un organismo de coordinación 
interministerial multisectorial para 
promover el AEA destinado a la salud y 
el bienestar personal.

•  Un total de 64 países que 
respondieron a la encuesta GRALE III 
manifestó que un factor importante 
que impide que el AEA tenga un 
mayor impacto sobre la salud y 
el bienestar es la financiación 
insuficiente o mal encauzada.

 
•  Más de la mitad de los países está de 

acuerdo en que el AEA puede tener 
un efecto que va de «moderado» a 
«importante» sobre la empleabilidad.

 
•  Alrededor de 53% de los países 

informó que su base de conocimientos 
sobre los resultados del AEA 
relacionados con el mercado de 
trabajo había mejorado.

 
•  Más de nueve de cada diez países 

indicaron que ahora saben más que 
en 2009 acerca del impacto del AEA 
sobre la sociedad y la comunidad.

 
•  El aprendizaje y la educación de 

adultos tiene un fuerte impacto sobre 
la ciudadanía activa, la opinión política, 
la cohesión social, la diversidad y la 
tolerancia, con lo que beneficia a la 
vida social y comunitaria.

3. 
LOS NIVELES DE ALFABETIZACIÓN 
ENTRE LOS ADULTOS SIGUEN 
SIENDO ALARMANTEMENTE BAJOS

•  Cerca de 757 millones de adultos 
–115 millones de los cuales tienen 
edades comprendidas entre 15 y 24 
años– aún no saben leer ni escribir una 
oración simple. La mayoría de países 
no ha logrado cumplir el objetivo de 
la Educación para Todos consistente 
en aumentar de aquí al año 2015 el 
número de adultos alfabetizados en un 
50%; de hecho, solo 39 países lograron 
la meta.

•  El 85% de los encuestados 
manifestó que la alfabetización y las 
competencias básicas eran una de las 
prioridades máximas de sus programas 
de AEA. En la mayoría de países, 
los responsables de la formulación 
de política y los proveedores de 
AEA prestan atención especial a los 
adultos con niveles de alfabetización 
y competencias básicas escasos. 
Asegurar que los adultos alcancen 
un nivel alto de alfabetización y 
competencias básicas sigue siendo 
una alta prioridad en la gran mayoría 
de países, independientemente de su 
estatus de ingreso.

4. 
LA DESIGUALDAD ENTRE HOMBRES 
Y MUJERES SIGUE SIENDO MOTIVO 
DE PREOCUPACIÓN

•  La desigualdad en la forma de apoyar y 
valorar la educación y las calificaciones 
de las mujeres sigue siendo una 
cuestión predominante. La mayoría 
de los excluidos de la escuela son 
niñas: 9,7% de las niñas del mundo 
no van a la escuela, en comparación 
con 8,3% de los niños. De igual 
manera, la mayoría de los adultos 
con competencias de alfabetización 
escasas (63%) son mujeres.

 
•  No obstante, hay algunos datos 

alentadores: en 44% de los países 
que participaron en la encuesta, 
las mujeres participaron más que 
los hombres que tomaron parte en 
programas de AEA. Sin embargo, cerca 
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del 24% de países carecía de datos 
para informar sobre esta cuestión. Es 
fundamental mejorar los datos sobre 
la igualdad entre hombres y mujeres 
en el AEA porque, además de mejorar 
las vidas individuales, la educación de 
las mujeres también tiene importantes 
efectos secundarios sobre sus familias 
y la educación de sus hijos. Asimismo, 
la educación de las mujeres tiene un 
impacto importante sobre el desarrollo 
económico, la salud y la participación 
cívica.

5. 
A PESAR DE LOS NOTABLES PRO-
GRESOS EN EL MONITOREO Y LA 
EVALUACIÓN DESDE 2009, LOS 
DATOS BÁSICOS SOBRE EL AEA 
SIGUEN SIENDO INADECUADOS, 
POR LO QUE LOS VERDADEROS 
EFECTOS DEL AEA SE COMPRENDEN 
MUY POCO

 •  Los problemas relacionados con los 
datos se dan en todas las regiones 
del mundo, incluso cuando se 
dispone de sistemas de información 
bien desarrollados. Por tanto, en 
el GRALE III se exhorta a que se 
entable un debate sobre cuál es la 
mejor manera de diseñar sistemas 
que: a) reconozcan los problemas 
que dificultan la recopilación de datos 
y b) se adapten a las capacidades 
financieras y de recursos humanos 
actuales y futuras de los países.

6. 
DE CARA AL 2030: ¿CÓMO EL 
AEA PUEDE CAPACITAR A LAS 
PERSONAS PARA SATISFACER LAS 
NECESIDADES DEL FUTURO?

•  Durante los próximos quince años 
y más, los países enfrentarán una 
compleja serie de retos relacionados 
con cuestiones como las migraciones 
en masa, el empleo, la desigualdad, 
la sostenibilidad medioambiental y los 
cambios tecnológicos cada vez más 
rápidos. El AEA es un componente 
central de las políticas públicas que 
pueden ayudar a abordar estos retos. 
El AEA contribuye a prevenir conflictos 
y pobreza, ya que ayuda a que las 
personas aprendan a vivir juntas, 

lleven una vida saludable y prosperen, 
sin importar su extracción económica, 
social o cultural. El AEA contribuye 
específicamente a lograr resultados 
significativos ayudando a que las 
personas pongan continuamente al día 
sus conocimientos y competencias 
a lo largo de toda su vida de manera 
que mantengan su capacidad para 
contribuir como miembros sanos y 
productivos de la sociedad.

 
•  En el marco de la Agenda 2030 para el 

Desarrollo Sostenible, los líderes del 
mundo han prometido proporcionar 
«oportunidades de aprendizaje a lo 
largo de toda la vida para todos», 
mejorar la alfabetización de los adultos 
y fomentar otras competencias y 
conocimientos esenciales. El AEA 
contribuirá al logro de todos los 
Objetivos del Desarrollo Sostenible, 
empezando por combatir la pobreza 
y acabando por luchar contra la 
degradación ambiental.

 
•  El Marco de acción de Belém y la 

Recomendación sobre el aprendizaje 
y la educación de adultos (2015) 
de la UNESCO serán instrumentos 
importantes para la promoción del 
aprendizaje y la educación de adultos 
en los próximos años. En el futuro, 
el GRALE monitoreará la ejecución 
tanto del Marco de acción de Belém 
como de la Recomendación sobre el 
aprendizaje y la educación de adultos. 
Estos marcos complementarios 
ayudarán a la comunidad internacional 
del AEA a dirigir el desarrollo de las 
políticas y prácticas de AEA en los 
Estados Miembros de la UNESCO. 
El examen de mitad de período de 
la CONFINTEA VI, que está previsto 
para 2017, dará a los países una 
oportunidad valiosa para promover el 
AEA como parte del Marco de Acción 
Educación 2030.
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INTRODUCCIÓN
EL MUNDO DEL APRENDIZAJE 
Y LA EDUCACIÓN DE ADULTOS 

Bienvenidos al mundo del aprendizaje 
y la educación de adultos (AEA) en 
2016. Este es un mundo que está 
respondiendo a importantes procesos 
de transformación. Los rápidos 
avances tecnológicos demandan a los 
ciudadanos que desarrollen nuevas 
competencias, al mismo tiempo que 
ofrecen una variedad de oportunidades 
de aprendizaje sin precedente. Una 
mayor expectativa de vida en muchos 
países presenta un nuevo conjunto de 
desafíos a los sistemas de atención 
de salud y sociales, pero también está 
posibilitando que la gente más joven se 
beneficie del conocimiento y experiencia 
de las generaciones precedentes. La 
migración masiva está exacerbando el 
debate político y haciendo más importante 
que nunca que las personas de todos 
los orígenes económicos, sociales y 
culturales aprendan ahora a vivir juntos 
pacíficamente.
 
Esta evolución significa que los gobiernos 
y las comunidades necesitan seguir 
atendiendo e invirtiendo en el AEA. 
Países de todo el mundo han reconocido 
desde hace tiempo que el AEA tiene un 
importante papel que desempeñar en 
la promoción de la inclusión social, el 
compromiso de los ciudadanos, la salud 
y el crecimiento económico sostenible. 
Ahora bien, los ciudadanos del mundo 
siempre han visto la educación como un 
derecho humano y un valor en sí mismo. 
Este tercer Informe mundial sobre el 
aprendizaje y la educación de adultos 
reafirma la importancia del AEA tanto 
como un valor en sí mismo y como un 
valioso instrumento para enfrentar los 
desafíos actuales. Se propone recordar a 
los lectores que la educación ayuda tanto 
a las personas como a las sociedades a 
lograr sus objetivos.
 

Es importante que se nos recuerde que 
hoy hay aproximadamente 750 millones 
de adultos –incluyendo a 114 millones 
de jóvenes entre 15 y 24 años– que 
todavía no puede leer o escribir una 
oración simple. Cerca de dos de cada tres 
adultos con insuficientes competencias 
en alfabetización son mujeres (Unesco 
Institute for Statistics, 2016). Estas cifras 
muestran que demasiadas personas están 
abandonadas y que la igualdad entre los 
sexos está lejos de ser una realidad. En un 
mundo en transición, estas cifras también 
representan una pérdida de oportunidades: 
para enfrentar nuevos desafíos se requiere 
la plena participación en la educación.
 
Por supuesto, los líderes mundiales 
son conscientes de esos retos y 
oportunidades. Justamente, muchas de 
las cuestiones mencionadas previamente 
están en el centro mismo de la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible, que 
los gobiernos aprobaron en la 70ª reunión 
de la Asamblea General de las Naciones 
Unidas en 2015. Los 17 Objetivos del 
Desarrollo Sostenible (ODS) proponen 
una poderosa ambición para el futuro. Y, 
como lo explicita la agenda, los dirigentes 
mundiales también saben que el AEA 
tiene un papel que desempeñar para hacer 
que la visión de 2030 sea una realidad:  
 
Todas las personas, sea cual sea su sexo, 
raza u origen étnico, incluidas las personas 
con discapacidad, los migrantes, los 
pueblos indígenas, los niños y los jóvenes, 
especialmente si se encuentran en 
situaciones de vulnerabilidad, deben tener 
acceso a posibilidades de aprendizaje 
permanente que las ayuden a adquirir los 
conocimientos y aptitudes necesarios 
para aprovechar las oportunidades que 
se les presenten y participar plenamente 
en la sociedad. Naciones Unidas, 2015, 
párrafo 25).
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Este compromiso refleja otras promesas 
recientes sobre el AEA, como las que 
se formularon en el Marco de acción 
de Belém (2009; véase: Instituto de la 
UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de 
Toda la Vida, 2010b, y la Recomendación 
sobre el aprendizaje y la educación de 
adultos, 2015, UNESCO, 2015).
 
Por consiguiente, es evidente que lo 
que está en juego en términos políticos, 
económicos y sociales es de gran 
importancia para el AEA en 2016. Los 
gobiernos no solo están conscientes de 
que el AEA tiene un rol que desempeñar 
en el logro del desarrollo sostenible; 
también han prometido promover el AEA 
de modo que pueda cumplir plenamente 
su papel.

Visión de conjunto: 
LOS PROPÓSITOS Y LA 
ESTRUCTURA DE ESTE INFORME 

Los Informes mundiales sobre el 
aprendizaje y la educación de adultos 
(GRALE) desempeñan un papel clave 
para lograr el compromiso de la UNESCO 
de monitorear e informar sobre la 
implementación del Marco de acción 
de Belém por parte de los países. Este 
marco de acción fue aprobado por 144 
Estados Miembros de la UNESCO en 
la VI Conferencia Internacional sobre 
Educación de Adultos (CONFINTEA VI), 
que se celebró en Belém (Brasil) en 2009. 
En el Marco de acción de Belém los 
países acordaron mejorar el AEA en cinco 
áreas de acción: política, gobernanza, 
financiación, participación, inclusión 
y equidad, y cualidad (Instituto de la 
UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de 
Toda la Vida, 2010b).

El GRALE III aparece cuando la comunidad 
del AEA se prepara para una importante 
conferencia: la Revisión a medio término 
de la CONFINTEA VI en 2017. El GRALE III 
ayudará a que los responsables de 
la toma de decisiones de alto nivel a 
realizar el balance del progreso realizado 
en el cumplimiento de sus promesas 
desde 2009. También los ayudará a 
proyectarse hacia 2030. Los responsables 
de la formulación de política consideran 
actualmente cómo poner en práctica 
las promesas formuladas en materia 
de AEA en la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 
2015) y la Recomendación sobre el 
aprendizaje y la educación de adultos 
(2015) (UNESCO, 2015). El GRALE III 
apoyará sus deliberaciones mostrando 
cómo el AEA puede contribuir a lograr 
mejores resultados en salud, económicos 
y sociales. Identificará los principales retos 
que se le plantean al AEA y examinará las 
implicaciones que tiene para el AEA las 
tendencias mundiales, como la migración 
y los cambios demográficos.

El GRALE III reúne los últimos datos, 
análisis de política y estudios de caso en 
el AEA. Los dirigentes de los gobiernos 
encontrarán pruebas de gran calidad 
para informar sus políticas, estrategias 
y presupuestos. Quienes se proponen 
cambios encontrarán argumentos 
convincentes sobre cómo el AEA 
promueve el desarrollo sostenible, 
sociedades más saludables, mejores 
trabajos y una ciudanía más activa. Los 
analistas de política encontrarán puntos de 
entrada e ideas para la investigación y la 
política futuras.
 
El capítulo introductorio ofrece una 
perspectiva general sobre cómo el AEA 
contribuye a logros económicos y sociales 
más amplios. Refleja cómo el impacto 
del AEA puede medirse y comprenderse 
mejor. También ofrece una breve historia 
de la colección del GRALE y muestra 
cómo este informe se edifica sobre sus 
predecesores, que fueron publicados en 
2009 y 2013, respectivamente.
 
El GRALE III se divide entonces en 
tres partes principales. La Parte 1 
monitorea qué tan bien los países están 
cumplimiento con sus compromisos en 

Recuadro 0.1 
Los tres propósitos del GRALE III

1. Monitorear el progreso en el AEA.

2. Abogar por el AEA y promover la acción.

3. Identificar tendencias y explorar soluciones.
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cada una de las cinco áreas del Marco de 
acción de Belém. Sus hallazgos se basan 
en las respuestas de los 139 Estados 
Miembros de la UNESCO a la encuesta 
de monitoreo GRALE III, que fue dirigido 
por el Instituto de la UNESCO para el 
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
(UIL) en consulta con el Instituto de 
Estadística de la UNESCO (UIS, por sus 
siglas en inglés) y el equipo del Informe de 
Seguimiento de la Educación en el Mundo, 
así como a expertos académicos en el 
campo del AEA, y también a asociados 
como la Organización Mundial de la Salud 
(OMS), la Organización Internacional del 
Trabajo (OIT) y la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE). La Parte 1 también identifica 
vías por las que el AEA podría ser mejor 
monitoreado en el futuro.
 
La Parte 2 comprende tres capítulos 
temáticos que exploran los beneficios 
que el AEA puede aportar en tres 
dominios importantes: salud y bienestar 
(Capítulo 2); empleo y mercado de 
trabajo (Capítulo 3) y vida social, cívica y 
comunitaria (Capítulo 4).
 
Cada capítulo revisa las pruebas, la 
literatura pertinente y los estudios de 
caso interesantes más recientes de 

todo el mundo. Utilizando la encuesta de 
monitoreo GRALE III como punto inicial, 
los capítulos también exploran hasta 
qué punto los países reconocen el valor 
del AEA y actúan basándose en este 
reconocimiento en cada uno de los tres 
dominios. Los capítulos confirman los 
beneficios del AEA y ofrecen argumentos 
convincentes para invertir en el AEA en el 
futuro.
 
La Parte 3 ofrece orientación para el 
camino por recorrer. Está constituida 
por dos capítulos. El Capítulo 5 muestra 
lecciones y discute las implicaciones 
que tienen para el AEA las principales 
tendencias mundiales, tales como la 
migración, el envejecimiento de las 
poblaciones, los cambios en la naturaleza 
del empleo, la creciente inequidad y 
la degradación del medio ambiente. El 
Capítulo 6 examina como el AEA ha sido 
reconocido en la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible, identificando los 
objetivos, metas e indicadores que son de 
la más grande importancia para el AEA. 
Considera cómo la Agenda 2030 para 
el Desarrollo Sostenible podría preparar 
el camino para una mayor cooperación 
intersectorial en materia de AEA, así 
como para un mayor equilibrio de las 
oportunidades educativas en todas las 

Cuadro 0.1 
El GRALE III en pocas palabras

Introducción

Parte 1 

Parte 2

Parte 3

Propósito, vision de conjunto e historia del GRALE

•  Monitoreo del Marco de acción de Belém
•  Respuestas a la encuesta de monitoreo GRALE III
 
Los beneficios del AEA para:

•  La salud y el bienestar
•  El empleo y el mercado de trabajo
•  La vida social, cívica y comunitaria
 
 
•  Principales desafíos para el AEA
•  Tendencias mundiales e implicaciones para el AEA
•  El AEA y la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenibl
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edades. También proyecta un ojo crítico 
sobre la disponibilidad de datos para medir 
el progreso en el AEA y reflexiona sobre 
cómo se podrían colmar las brechas de 
conocimiento.

El informe concluye con una invitación a 
los lectores para unirse a la comunidad 
mundial del AEA y utilizar el GRALE 
como una plataforma para el debate y la 
acción. El Instituto de la UNESCO para 
el Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
ha producido y concebido la colección 
del GRALE  como una contribución a la 
formulación de una política fundada en 
pruebas. Alentamos a todos los asociados, 
especialmente a los responsables de 
la formulación de política, a revisar los 
hallazgos e implementar los cambios 
necesarios en sus políticas y prácticas 
en los contextos regionales, nacionales y 
locales.
 

Abogar por el AEA:
ALGUNOS PRINCIPIOS Y 
CONSIDERACIONES

Como sus predecesores en la colección, 
el GRALE III construye una defensa 
activa basada en pruebas a fin de lograr 
un mayor apoyo público y privado para 
el AEA, así como para hacer el AEA más 
eficaz y equitativo en sus resultados.
 
Este informe se concentra en las pruebas 
sobre el impacto positivo del AEA. No 
obstante, como lo precisa claramente 
la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible, crear diferentes políticas y 
prácticas en compartimentos estancos 
no funcionará. Los países tienen que 
aprender cómo interactúan diferentes 
políticas y comprender cómo articularlas 
lo mejor posible para lograr efectos 
duraderos. El AEA debe verse como parte 
de un conjunto más amplio de prácticas 
sociales, culturales y económicas.
 
En el sector educación se requiere 
desarrollar un enfoque más refinado. 
La Agenda 2030 para el Desarrollo 
sostenible hace hincapié en el concepto 
de «aprendizaje a lo largo de toda la vida». 
Esto contrasta con tendencias recientes 
a concentrar la atención de la educación 
en los primeros años de la vida. Pero de 

hecho no hay ninguna contradicción entre 
invertir en edad temprana e invertir para 
todos: un enfoque de aprendizaje a lo 
largo de toda la vida combina inversiones 
destinadas a todas las edades y reconoce 
que la inversión en el aprendizaje de 
adultos también aporta inmensos 
beneficios para los niños.

Para comprender el verdadero valor del 
AEA necesitamos desarrollar mejores 
medios para medir su impacto. Las medias 
convencionales de cuánto se invierte 
(input - insumo) y cuántas personas logran 
calificaciones y competencias (output 
- producto) ya no son suficientes. Este 
informe se concentra en los resultados 
y examina cómo la inversión en el AEA 
agrega valor a las vidas de las personas, 
sus familias y sus comunidades, así como 
al más amplio entorno social, político y 
económico en el que viven y trabajan.
 
El GRALE III destaca tres implicaciones 
de política generales. En primer lugar, 
los países necesitan recordar que el 
AEA es un componente indispensable 
de la educación, y que la educación 
es un derecho humano fundamental 
y posibilitador. En segundo término, 
necesitan percibir el AEA como una 
dimensión integral del curso de una vida 
equilibrada. En tercer lugar, necesitan 
ver el AEA como parte de una agenda 
del desarrollo sostenible integral y 
multisectorial con el potencial de 
ofrecer múltiples beneficios e impactos 
duraderos.
 
Los beneficios en salud, sociales 
y económicos del AEA no son 
necesariamente lineales y fáciles de 
identificar. Por ejemplo, estudiar ciencia 
puede brindar a un adulto la confianza para 
contribuir más activamente a la sociedad. 
Aprender competencias en informática 
puede posibilitar que un adulto se conecte 
con otras personas para luchar contra la 
degradación del medioambiente. Estos 
ejemplos muestran que los resultados 
positivos del AEA podrían no haber sido 
planificados; en efecto, pueden ser 
azarosos y unidimensionales.
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SALUD Y BIENESTAR

VIDA SOCIAL, CÍVICA Y 
COMUNITARIA

EMPLEO Y MERCADO 
DE TRABAJO

Recuadro 0.2
Beneficios del AEA: ejemplos de todo el mundo

No importa dónde viven ellos en el mundo: ellos viven. El AEA ayuda a que las personas sean más saludables, 

mejoren sus perspectivas económicas, estén más y mejor informados, y sean ciudadanos activos. Este informe 

está lleno de ejemplos convincentes:

 

•  En Filipinas, los programas de AEA destinados a promover la lactancia y mejorar la nutrición de los 

infantes han ayudado a reducir la mortalidad infantil (Capítulo 2).

•  En los Estados Unidos de América el AEA condujo a un mejor comportamiento en relación con el 

medioambiente y a aumentos en la capacidad en alfabetización 

 (Capítulo 4).

•  En China, el aprendizaje para participar en ejercicios físicos, danza y actividades musicales ha ayudado a 

los adultos mayores a mejorar su salud mental y resiliencia. (Capítulo 2).

•  Docenas de estudios en Europa muestran que el AEA aporta beneficios económicos 

 a los empleadores (Capítulo 3).

•  En varios países africanos, los programas de educación cívica han informado y empoderado a las 

personas, conduciéndolos a niveles más altos de participación política (Capítulo 4).

Gráfico 0.1
La coincidencia de beneficios del AEA
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GRALE 2009-2015:
LA HISTORIA HASTA AQUÍ

Desde su fundación en 1945, la UNESCO 
ha venido apoyando el diálogo y la 
acción mundial en el campo del AEA. En 
1949 organizó la CONFINTEA I. Desde 
entonces, otras cinco CONFINTEA se han 
celebrado a intervalos de más o menos 12 
años, aportando a los Estados Miembros 
de la UNESCO valiosas oportunidades 
para considerar, comparar y desarrollar sus 
enfoques sobre el AEA.
 
Como se mencionó anteriormente, la 
colección del GRALE se encuentran en 
el centro mismo del monitoreo mundial 
del AEA. Cada informe reúne los datos 
y pruebas más recientes, destaca las 
buenas políticas y prácticas, y recuerda 
a los gobiernos sus compromisos en 
relación con el AEA. Como parte del 
proceso de recolección de datos para el 
GRALE, la UNESCO invita a los países a 
presentar informes nacionales detallados 
sobre el AEA. De esta manera, el GRALE 
alienta a los países para que emprendan 
un ejercicio de autoevaluación a fin de 
examinar su progreso en cada una de las 
cinco áreas de acción identificadas en el 
Marco de acción de Belém. Siguiendo la 
publicación de cada GRALE, sus hallazgos 
se presentan en una amplia gama de 
actividades y se debaten con un vasto 
espectro de asociados. Por consiguiente, 
el GRALE incita a que los países dialoguen 
y los estimula para que aprendan los 
unos de los otros sobre cómo mejorar las 
políticas y las prácticas en AEA.
 
El GRALE I (Instituto de la UNESCO para 
el Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida, 
2010a) se concibió para fundamentar los 
debates en la CONFINTEA VI en 2000. A 
fin de preparar el GRALE I se invitó a los 
países a presentar informes nacionales 
que, en gran medida, tuvieron un amplio 
carácter narrativo. Basándose en estos 
informes, el GRALE I presentó una visión 
general de las tendencias e identificó retos 
clave en materia de AEA. Este informe 
encontró que si bien muchos países 
habían ejecutado políticas de educación 
de adultos, los gobiernos no estaban 
asignando suficientes fondos para que el 
sector pudiera aportar todo su potencial.
 

El GRALE II (Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo Largo de Toda 
la Vida, 2013) presentó la primera 
oportunidad para efectuar un balance de 
la implementación del Marco de acción de 
Belém. Se invitó a los Estados Miembros 
para que respondieran a una encuesta 
de monitoreo más estructurada que 
los informes narrativos que habían sido 
presentados para el GRALE I. El GRALE II
también se concentró en un tema 
específico: la alfabetización de jóvenes 
y adultos, que el Marco de acción de 
Belém identifica como el fundamento del 
aprendizaje a lo largo de toda la vida. El 
GRALE II ayudó a clarificar conceptos de 
la alfabetización, ofreciendo orientación e 
inspiración para la posterior redacción de 
la Recomendación sobre el aprendizaje y 
la educación de adultos (2015).
 
La encuesta de monitoreo revisada y 
completada por los países para aportar 
datos para el GRALE III tomó una forma 
más sucinta. Los resultados de este 
estudio se encuentran en el Capítulo 1. 
El GRALE III también refleja la evolución 
hacia una visión más integral de la 
educación y el aprendizaje a lo largo de 
toda la vida incorporado en la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible. Esta 
visión integral constituye el fundamento 
que subyace en los capítulos sobre salud 
y bienestar, empleo y mercado de trabajo, 
así como sobre vida social, cívica y 
comunitaria.
 
La UNESCO ya ha comenzado a preparar 
el GRALE IV. Un reto fundamental es 
construir a partir de los datos disponibles 
y elaborar indicadores que permitan el 
análisis de las tendencias a lo largo del 
tiempo. Simultáneamente, el monitoreo 
futuro requerirá tomar en cuenta los 
compromisos que los países asumieron en 
2015, sobre todo la Recomendación sobre 
el aprendizaje y la educación de adultos 
(2015) y la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible. Algunas de las implicaciones 
de estos compromisos se exploran en la 
Parte 3 de este informe

El Instituto de la UNESCO para el 
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
tiene una larga y fructífera historia de 
trabajo con sus asociados en la defensa 
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activa, investigación y fortalecimiento de 
capacidades de los países en el área del 
AEA. El UIL espera seguir cooperando 
con ellos en el camino que tenemos 
por delante a fin de refinar y mejorar la 
manera como se monitorea, comprender 
sus múltiples dimensiones y abogar por 
una mayor inversión, así como promover 
el diálogo y el aprendizaje entre pares en 
materia de AEA.
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3er INFORME MUNDIAL SOBRE EL APRENDIZAJE Y LA EDUCACIÓN DE ADULTOS 

En la VI Conferencia Internacional de 
Educación de Adultos (CONFINTEA 
VI) en 2009, 144 Estados Miembros 
de la UNESCO se comprometieron a 
monitorear el progreso en el área del 
AEA. El Marco de acción de Belém 
reafirmó que la educación de adultos es 
un elemento esencial del derecho a la 
educación y fundamental “para el logro 
de la equidad y la inclusión, para mitigar 
la pobreza y para construir sociedades 
equitativas, tolerantes, sostenibles y 
basadas en el conocimiento” (Instituto 
de la UNESCO para el Aprendizaje a 
lo largo de Toda la Vida, 2010, p. 28). 
Los gobiernos acordaron diseñar e 
implementar mecanismos de seguimiento 
regular, algunos de los cuales se basan 
en encuestas de monitoreo diseñadas 
por el Instituto de la UNESCO para el 
Aprendizaje a lo Largo de toda la Vida en 
cooperación con el Instituto de Estadística 
de la UNESCO. 

Basándose en sus experiencias con el 
GRALE I y el GRALE II, el UIL elaboró un 
encuesta de monitoreo simple para el 
GRALE III en consulta con el Instituto de 

Estadística de la UNESCO, el equipo del 
Informe de Seguimiento de la Educación 
en el Mundo, socios externos tales como 
la Organización Mundial de la Salud 
(OMS), la Organización Internacional del 
Trabajo (OIT) y la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE), así como de académicos expertos 
en el campo del AEA. La conjunción de 
estos socios aseguró que las fuentes de 
datos existentes –como la del Instituto 
de Estadística de la UNESCO sobre 
alfabetización– se utilizaran para diseñar 
75 preguntas que cubren las áreas de 
acción descritas en el Marco de acción de 
Belém: política, gobernanza, financiación, 
inclusión y equidad, y calidad. Esta 
encuesta estaba disponible en línea y 
fue traducida a las seis lenguas de las 
Naciones Unidas: árabe, chino, español, 
francés, inglés y ruso. 

El capítulo que sigue analiza las 
respuestas de los países a la encuesta de 
monitoreo a fin de evaluar su progreso en 
el cumplimiento de los compromisos de 
Belém. 
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CAPÍTULO 1

MONITOREO DEL  
MARCO DE ACCIÓN DE BELÉM 

El Cuadro 1.1 muestra la participación de 
los países en la encuesta de monitoreo 
a nivel mundial, por región y por grupo 
de ingreso. Los grupos regionales se 
basan en las clasificaciones regionales 
utilizadas por el Instituto de Estadística 
de la UNESCO (UNESCO Institute for 
Statistics, 2016a), mientras que los 
grupos de ingreso son los que utiliza 
el Banco Mundial (World Bank, 2016). 
Globalmente, 139 de los 195 Estados 
Miembros de la UNESCO participaron 
en el GRALE III, lo que es equivalente a 
una tasa de respuesta de 71%. Desde 
un punto de vista regional, 33 países 
devolvieron la encuesta de monitoreo en 
el  África Subsahariana (72% de tasa de 
participación); 13 países en los Estados 
Árabes (65% de tasa de participación), 6 
países en Asia central (67% de tasa de 
participación); 14 países en Asia oriental y 
el Pacífico (45% de tasa de participación); 
8 en Asia del Sur y Occidental (89% 
de tasa de participación); 18 países en 
Europa Central y Oriental (86% de tasa 
de participación); 23 países en América 
del Norte y Europa Occidental (85% de 
tasa de participación), y 24 países en 
América Latina y el Caribe (71% de tasa 
de participación. Debido al pequeño 
número de países del Asia Central y del 
Sur, así como del Asia Occidental, ambas 
regiones se combinaron con la región 
del Asia Oriental y el Pacífico, que tuvo 
una baja tasa de participación de 45%. 
Estas tres regiones se agregaron en un 
grupo denominado ‘Asia y el Pacífico’, 
que ha sido utilizado para otros análisis 
en el resto de este informe. Finalmente, 
algunos países en conflicto o en frágiles 
situaciones políticas no pudieron 
ofrecer información por lo que no están 
representados en el GRALE III. 

La tasa de participación fue más alta en 
los países de ingreso alto, con 20 de 31 
en los países de ingreso bajo, 31 de 49 
en los de ingreso mediano bajo, 35 de los 
50 de los países de ingreso mediano alto, 
y 45 de 61 de los países de ingreso alto 
que completaron la encuesta de monitoreo 
GRALE III. 

La tasa global de participación en la 
encuesta de monitoreo del GRALE III 
y la calidad de las respuestas ofrecen 
suficiente cantidad y cobertura para 
monitorear las tendencias a lo largo del 
tiempo. Sin embargo, debe señalarse 
que 29% de los países no participaron. 
Además, no todos los países que tomaron 
parte en el estudio respondieron a las 75 
preguntas. Con una mayor desagregación 
por región o grupo de ingreso, la cuestión 
de la representatividad de los datos 
para propósitos globales o regionales es 
importante. El GRALE III no pretende 
lograr representatividad ofreciendo 
respuestas ponderadas, sino más bien 
presentar el número de respuestas y 
porcentajes que son representativos de 
los países participantes. La decisión de 
no ponderar las respuestas se adoptó 
basándose en las diferencias entre los 
países participantes y no participantes, 
así como en el hecho de que la inclusión 
de ponderaciones –ya se trate de 
ponderaciones de la población o de la 
unidad de ponderación por país– tienen 
pocas probabilidades de explicar estas 
diferencias. Los ejemplos dados en 
diversos capítulos no representan 
necesariamente a todas las regiones 
de la UNESCO, dado que el informe se 
basa en datos provistos por los propios 
encuestados. 
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Número total 
de países

Países que presentaron 
la encuesta de monitoreo 
del GRALE III

Tasa de 
participación 

Cuadro 1.1
Participación de los paises en el GRALE III a nivel mundial, regional 
y por grupo de ingreso 

1.1
DEFINICIONES DEL AEA Y PLANES 
DE ACCIÓN 

La comprensión que la UNESCO tiene del 
AEA incluye el aprendizaje y la educación 
formal, no formal e informal, así como la 
educación para un vasto espectro de la 
población de adultos. Cubre el aprendizaje 
y la educación a lo largo de toda la vida 
y se concentra en personas jóvenes y 
adultas marginadas o en situación de 
desventaja. La UNESCO ha refinado su 
definición a lo largo del tiempo, siendo 
cada iteración una respuesta calibrada para 
las cambiantes necesidades de aprendizaje 
y educación en los países. La primera 
definición se produjo en 1976 (UNESCO, 
1976), actualizándose en la CONFINTEA V 
(Instituto de la UNESCO para la Educación, 
1997) y luego refinada y mejorada en 2015 
(UNESCO, 2015a). La Recomendación 
sobre el aprendizaje y la educación de 
adultos (2015) fue ratificada después de 
que se realizó la encuesta de monitoreo 
GRALE III. 

El Recuadro 1.1 presenta la definición 
dada en la encuesta de monitoreo. Esta 
definición se concibió específicamente 
para propósitos de monitoreo. 
 
El Cuadro 1.2 muestra que un total de 101 
países tienen una definición oficial para 
el AEA, lo que representa al 75% de los 
países que respondieron a esta pregunta 
en la encuesta de monitoreo. 

Para los propósitos del monitoreo es 
esencial identificar los cambios clave 
en la definición del AEA desde que se 
aprobó el Marco de acción de Belém. Por 
consiguiente, se preguntó a los países si la 
definición del AEA había cambiado desde 
2009 y, de ser el caso, si había sido un 
cambio sustancial. Un total de 118 países 
respondió a esta pregunta. De estos, el 
62% respondió que la definición del AEA 
no había cambiado desde 2009; 25% 
respondió que había cambiado ligeramente 
y 13% –equivalente a 15 países– afirmó 
que la definición había cambiado 
sustancialmente. Los países que habían 
cambiado sustancialmente su definición 
del AEA desde 2009 son: Argentina, 
Bielorrusia, Bolivia (Estado Plurinacional 

MUNDO 

GRUPOS REGIONALES 
África Subsahariana 
Estados árabes 
Asia Central 
Asia Oriental y el Pacífico 
Asia Meridional y Occidental
América del Norte y Europa Occidental 
Europa Central y Oriental
América Latina y el Caribe 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 
No clasificados 

 197 139 71 %

 46 33 72%
 20 13 65%
 9 6 67%
 31 14 45%
 9 8 89%
 27 23 85%
 21 18 86%
 34 24 71%

 
 31 20 65%
 49 34 69%
 50 37 74%
 61 47 77%
 6 1 17%
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Recuadro  1.1
Definición del AEA en la encuesta 
de monitoreo GRALE III

El AEA (aprendizaje y educación de adultos) 

comprende todo aprendizaje formal, no formal e 

informal o fortuito y educación continua (tanto 

general como profesional y teórica o práctica) 

emprendido por adultos (según la definición 

que se da en cada país). Los participantes en el 

AEA generalmente han concluido su educación 

y formación inicial y entonces retornan a alguna 

forma de aprendizaje. Pero en todos los países 

habrá jóvenes y adultos que no tuvieron la 

oportunidad de matricularse o de completar su 

escolarización en la edad prevista, por lo que 

participan en programas de AEA, incluyendo 

a quienes los equipan con alfabetización y 

competencias básicas, o como una “segunda 

oportunidad” para obtener certificados que lo 

reconozcan. 

de), China, Costa Rica, Ecuador, los 
Emiratos Árabes Unidos, Gabón, Grecia, 
Honduras, Mauricio, Nicaragua, Polonia, la 
República Unida de Tanzania y Serbia. 

Los países presentaron definiciones del 
AEA que cubren todos sus propósitos, 
las poblaciones atendidas, los tipos 
de oferta, los instrumentos y las 
fuentes de financiación. En algunas 
ocasiones las definiciones incluyeron 
enunciados normativos. En el Recuadro 
1.2 se presentan algunos ejemplos de 
definiciones del AEA proporcionadas por 
los países. 

Estos ejemplos ilustran que las 
definiciones de los países varían 
ampliamente, dependiendo de las 
necesidades inmediatas, las prioridades 
y los contextos de sus poblaciones. 
Algunos países posicionan la alfabetización 
como el foco de sus actividades de AEA, 
mientras que otros perciben el AEA más 
ampliamente, como un proceso que se 
desenvuelve a lo largo de toda la vida. 

Nº total de respuestas 
a la pregunta

Nº de países con una 
definición oficial  

%

Cuadro 1.2
Países con una definición oficial del AEA en el mundo, por región y por 
grupo de ingreso 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 1.1: ¿Tiene su país una definición oficial del AEA? 

MUNDO

GRUPOS REGIONALES 
África Subsahariana
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

 135 101 75
     

 31 26 84
 23 21 91
 23 12 52
 12 9 75
 28 20 71
 18 13 72

     
   20 17 85
 31 25 81
 36 26 72
 47 33 70
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Recuadro 1.2
Definiciones del AEA en los países: algunos ejemplos de respuestas a la en-
cuesta de monitoreo GRALE III

Azerbaiyán 
La ‘educación de adultos’ es ‘un tipo suplementario de educación cuyo propósito es ofrecer a los 
ciudadanos educación continua en concordancia con los constantes cambios que ocurren en la 
sociedad y la economía’. 

Burkina Faso
La Ley de Educación de Julio 2007 no establece una distinción entre AEA y alfabetización. La 
‘alfabetización’ se define como ‘toda actividad de educación y formación destinada a los jóvenes y 
adultos para que adquieran competencias básicas en una lengua dada y empoderar a los educandos. 
Es un elemento de la educación no formal’. 

Colombia
El término ‘educación de adultos’ se refiere ‘a las acciones y proceso educativos organizados para 
atender específicamente las necesidades y el potencial de las personas que, debido a diversas 
circunstancias, no completaron algunos niveles de la educación pública a las edades previstas 
o a personas que desean mejorar sus competencias, enriquecer su conocimiento y mejorar sus 
competencias técnicas y profesionales’. 

Cuba
La ‘educación de adultos’ debe comprenderse como ‘un proceso social de educación en desarrollo 
que tiene en cuenta las necesidades, motivaciones e intereses de una población participante 
heterogénea’. En Cuba, el proceso de AEA es inclusivo y comprende todas las modalidades y vías 
mediante las cuales se ofrece educación. Por consiguiente, incluye la educación formal, no formal 
e informal mediante un sistema de relaciones entre el Ministerio de Educación y las diferentes 
instituciones y órganos que participan en la sociedad cubana. El proceso de enseñanza-aprendizaje en 
la educación de adultos ocurre mediante un subsistema, en un proceso complejo, con dos condiciones 
esenciales para su éxito: la relación bilateral que se establece entre los educandos y los educadores 
(apoyo fundamental a la docencia) y el uso apropiado de métodos de enseñanza (apoyo metodológico). 

España 
‘El proceso de aprendizaje continuo e inconcluso que no está confinado a un modelo particular de 
educación, contexto o tiempo de vida, que supone la adquisición y el mejoramiento del aprendizaje 
pertinente para el desarrollo personal, social y de carrera, y posibilita que las personas se adapten a 
contextos dinámicos y cambiantes’. 

Otros países destacan el proceso actual 
de oferta de programas y el trabajo 
con instituciones y socios en todo este 
proceso. 

Otra pregunta importante planteada 
por la encuesta de monitoreo examina 
el compromiso de los países en la 
CONFINTEA VI para formular planes 
de acción. Un total de 109 países 
respondieron a la pregunta de si habían 
formulado un plan de acción CONFINTEA 
VI, como lo recomienda el Marco de 
acción de Belém. De estos, 41% informa 

que el plan de acción CONFINTEA VI 
había sido formulado. El Gráfico 1.1 
muestra qué porcentaje de países cubren 
las diferentes áreas del Marco de acción 
de Belém en sus planes nacionales de 
acción. Un 29% de los países cubre las 
cuestiones de calidad y política; 28% cubre 
el área de participación; otro 28% el área 
de alfabetización de adultos; 24% cubre 
gobernanza y 22% el área de financiación.
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 1.5: ¿Ha formulado su país un plan de acción siguiendo el 
Marco de acción de Belém? Si este es el caso, ¿qué áreas cubre? 

1.2
POLÍTICA 

Según el Marco de acción de Belém, 
“las políticas y las medidas legislativas 
relativas a la educación de adultos deben 
ser globales, incluyentes e integradas en 
una perspectiva de aprendizaje a lo largo 
y ancho de la vida, basadas en enfoques 
sectoriales e intersectoriales, y abarcar 
y vincular todos los componentes del 
aprendizaje y la educación’ (Instituto 
de la UNESCO para el Aprendizaje a 
lo Largo de Toda la Vida, 2010, p. 29). 
El establecimiento de una política de 
aprendizaje de adultos reconoce el 
valor del aprendizaje durante todo el 
curso de la vida y su potencial para 
influir en otras áreas de la vida de las 
personas, tales como la familia, la salud 
y la participación social (Walters et al., 
2014). Además, la política de educación 
es un enunciado de intención que 
guía la acción, instaura los principios 
y crea las condiciones requeridas para 
promover oportunidades de aprendizaje y 
posibilitar que los educandos adultos se 
beneficien independientemente de sus 

circunstancias. Sin embargo, no todos 
los países interpretan la política como un 
enunciado específico; algunos lo utilizan 
en un sentido amplio para referirse 
a acciones legislativas y decisiones 
presupuestarias que posteriormente se 
traducen en actividades planificadas de 
programa. Algunos también utilizan el 
término ‘política’ para referirse a prácticas 
establecidas de AEA. El Instituto de la 
UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de 
toda la Vida ha producido una colección 
de políticas y estrategias nacionales de 
aprendizaje a lo largo de toda la vida en 
todo el mundo (UNESCO Institute for 
Lifelong Learning, 2015). Esta colección 
se propone ayudar a los países a 
operacionalizar el aprendizaje a lo largo de 
toda la vida. Los datos suministrados por 
la encuesta de monitoreo GRALE III 
complementa este trabajo sobre el 
desarrollo de una definición operacional 
del aprendizaje a lo largo de toda la vida y 
propone indicadores para medirlo. 

Los tres mensajes clave siguiente sobre el 
compromiso político fueron destacados en 
el GRALE II y bien vale la pena reiterarlos 
aquí: 

Gráfico 1.1
Porcentaje de países que cubren diferentes áreas del Marco de acción 
de Belém en sus planes de acción 
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1.  El AEA forma parte integral del 
aprendizaje a lo largo y ancho de la vida 
para promover y sostener el desarrollo 
de una ciudadanía democrática activa. 

2.  El impacto de las políticas nacionales 
sobre los resultados del AEA requiere 
un enfoque a largo plazo, pero es 
importante evaluar el progreso 
regularmente en lo que respecta al 
avance y la inclusión de las políticas y 
marcos de política del AEA. 

3.  Se requiere más investigación para 
fundamentar las políticas de AEA, 
de manera que no solo tengan como 
propósito el ingreso y la productividad 
en el mercado de trabajo, sino 
que también tomen en cuenta los 
beneficios personales y sociales más 
amplios. 

Monitorear el progreso en el campo de 
las políticas y el compromiso político 
está en el centro mismo de la encuesta 
de monitoreo GRALE III. En particular, 
se pidió a los países que informaran 
si habían mejoras significativas en las 
políticas de AEA, incluyendo enfoques 
de política sobre alfabetización y 
competencias básicas; sobre inclusión 
de las políticas de AEA para grupos de 
potenciales educandos, algunos de los 
cuales fueron previamente excluidos 
o marginados; sobre la existencia de 
marcos de política para el reconocimiento, 
validación y acreditación del aprendizaje 
informal y no formal, así como si los 
países habían promulgado nuevas 
políticas de AEA desde 2009. Tres cuartos 
de los 128 países que respondieron a 
esta pregunta acerca del progreso en 
materia de política del AEA indicaron que 
había habido un progreso significativo 
desde 2009. Se mencionaron diferentes 
aspectos de la política de AEA. Por 
ejemplo, Kenya mencionó la inclusión de 
diferentes enfoques sobre la formación 
en su política de Educación de Adultos y 
Educación Continua (2010). En el Líbano, 
la reestructuración del Comité Nacional 
de Alfabetización y Educación de Adultos 
(2010) es un componente importante de 
la política de AEA. En el caso de Lituania, 
recientemente se aprobó una versión 
actualizada de la Ley sobre Educación de 
Adultos no Formal y Aprendizaje Continuo, 
haciendo así una mayor contribución a la 

Recuadro 1.3
Progreso en la política de AEA: 
Ejemplos de Malí, Georgia y Grecia 

Con la introducción y ejecución del Programme 

Vigoureux d’alphabétisation et de Promotion 

des Langues Nationales en Malí, el presupuesto 

del AEA aumentó significativamente y se ha 

impulsado hacia la adopción de políticas y 

estrategias de educación diseñadas para articular 

más eficazmente las vías entre la educación 

formal y no formal. La creación de direcciones 

nacionales para reforzar la educación continua se 

propone mejorar la empleabilidad de la juventud 

rural. 

El Ministerio de Deportes y Asuntos Juveniles 

de Georgia ha desarrollado un conjunto de 

nueve competencias clave de educación no 

formal. Éstas se dividen en módulos temáticos 

y se concentran en los desafíos que enfrenta la 

juventud. 

En Grecia, la Ley 4186/2013 sobre la organización 

de los servicios regionales de educación no 

formal establece servicios descentralizados 

para el aprendizaje a lo largo de toda la vida. 

Estos servicios son supervisados por la Dirección 

General de Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 

y Juventud. 

Fuente: Encuesta de monitoreo GRALE III, pregunta 
2.4: Desde 2009, ¿se han formulado en su país algunas 
políticas nuevas en relación con el AEA? Si la respuesta 
es afirmativa, sírvase indicar el nombre de la política, el 
año de aprobación y, de ser posible, el enlace con este 
documento. 

política de AEA. Otros países, como Bolivia 
(Estado Plurinacional de), El Salvador y 
Georgia (ver Recuadro 1.3) Grecia (ver 
Recuadro 1.3), Malí (ver Recuadro 1.3), 
Mauricio, Nicaragua, Omán Paraguay y 
Filipinas pusieron especial énfasis en 
llegar a los adultos jóvenes y brindarles 
competencias para la empleabilidad, 
así como enfrentar las necesidades de 
la población adulta en general. Este 
compromiso político es importante 
para hacer frente a las desigualdades 
estructurales de oferta. 
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 1.3: ¿Son la alfabetización y las competencias básicas una alta 
prioridad en los programas de AEA en su país? Número total de respuestas: África Subsahariana 31, América Latina 
y el Caribe 23, América del Norte y Europa Occidental 22, Estados Árabes 12, Asia y el Pacífico 26, Europa Central y 
Oriental 17. 

Gráfico 1.2
Porcentaje de países por región en los que la alfabetización y las 
competencias básicas tienen una alta prioridad en los programas de AEA
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En reconocimiento del importante papel 
desempeñado por el aprendizaje no 
formal para lograr resultados sociales más 
amplios, las políticas nacionales de algunos 
países europeos incluyen referencias a la 
oferta de AEA no formal. En Luxemburgo, 
por ejemplo, la educación no formal, en 
particular los programas de lenguas, es 
un instrumento clave de la política de 
integración. 

De 131 países, 111 (85%) respondieron 
que la alfabetización y las competencias 
básicas constituían la más alta prioridad. 
A nivel regional, la mayoría de los países 
que respondió en el  África Subsahariana 
y América Latina y el Caribe indicó que la 
alfabetización y las competencias básicas 
constituían una alta prioridad en los 
programas de AEA (más de 95% de los 
países de estas regiones las denominaron 
como de ‘alta prioridad), mientras que 
59% de los países de Europa Central y 
Oriental les asignaron esa alta prioridad 
(ver Gráfico 1.2) 

Los países dieron cuenta de las principales 
conclusiones en relación con los enfoques 
de política sobre alfabetización y compe-
tencias básicas: 

• Las políticas que se focalizan 
principalmente en la alfabetización y 
las competencias básicas deben ser 
enmarcadas en términos del derecho 
humano a la educación. 

• Las políticas deben concentrarse en 
competencias que tienen impacto 
sobre la salud, la cohesión social, el 
desarrollo económico y la reducción 
de la pobreza, así como en el papel 
central de la alfabetización para lograr 
estos resultados más amplios. 

• Las políticas deben destacar la 
importancia del reconocimiento de 
los logros en el aprendizaje y las 
oportunidades para avanzar después 
de la etapa inicial de alfabetización y 
competencias básicas.
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 2.3: ¿Qué grupos objetivo de educandos o potenciales educandos son particularmente 
importantes en las políticas de AEA de su país? 

Gráfico 1.3
Grupos objetivo de educandos (potenciales) que son particularmente importantes en 
las políticas de AEA de los países

• Las políticas deben tener como 
grupos objetivo a las personas 
marginadas y desfavorecidas a fin 
de lograr la equidad en relación con 
la alfabetización y las competencias 
básicas. 

• Las políticas deben formularse como 
un compromiso a largo plazo, a fin de 
disponer de resultados medibles en 
alfabetización y competencias básicas.

Es importante identificar grupos objetivo 
específicos en la política de AEA a fin de 
reducir las desigualdades en el acceso a 
los programas de AEA y ofrecer apoyo 
a quienes más lo necesitan. El Gráfico 
1.3 muestra que 81% de los países que 
respondieron a la encuesta GRALE III 
identificaron a los adultos con bajos 
niveles de alfabetización y competencias 
básicas como el grupo objetivo más 
importante para el AEA. Pocos países 
ven grupos objetivo más específicos –

como las minorías étnicas, los refugiados, 
los adultos con discapacidades y otros 
grupos excluidos socialmente–como 
especialmente importantes para las 
políticas de AEA. Esto sugiere que el 
reconocimiento de estos grupos objetivo 
sigue siendo un desafío a nivel mundial. 

El segundo grupo objetivo más importante 
de educandos potenciales fue la 
gente joven que no se escolariza, no 
está empleada o no recibe formación 
(información dada por 59% de los 
países encuestados). Se encontraron 
significativas diferencias regionales en 
lo que respecta a los potenciales grupos 
objetivo de educandos en el  África 
Subsahariana, donde los residentes en 
las áreas rurales o en áreas de población 
dispersa fueron identificados como un 
grupo objetivo clave, mientras que en 
América del Norte y Europa Occidental 
los grupos objetivo especialmente 
identificados fueron los que se encuentran 
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en situación de desempleo de larga 
duración. 
 
En el Marco de acción de Belém, los 
países se comprometieron a establecer 
estructuras y mecanismos para reconocer, 
validar y acreditar el aprendizaje no formal 
e informal. El Instituto de Estadística de la 
UNESCO define la ‘educación no formal’ 
como: 

[…] la educación institucionalizada, 
intencionada y organizada por 
un proveedor de educación. La 
característica que define la educación 
no formal es que representa una 
alternativa o complemento a la 
educación formal de las personas 
dentro del proceso de aprendizaje a lo 
largo de toda la vida. 
[…]. 

[…] puede cubrir programas que 
contribuyen a la alfabetización de 
jóvenes y adultos y a la educación 
de niños o escolarizados, así como 
programas de enseñanza de habilidades 
básic1as para la vida, de destrezas 
laborales o los relacionados con el 
desarrollo social o cultural. (Instituto de 
Estadística de la UNESCO, 2013, pp. 
13 y 14).

 
El ‘aprendizaje informal’ se refiere a una: 

[…] modalidad de aprendizaje 
intencionada o deliberada, aunque no 
institucionalizada. En consecuencia, 
este aprendizaje es menos 
estructurado y organizado que aquellos 
correspondientes a la educación formal 
y no formal. Puede incluir actividades 
de aprendizaje realizadas en el hogar, 
centro de trabajo, centro comunitario 
o como parte del quehacer diario. 
(Instituto de Estadística de la UNESCO, 
2013, p. 14) 

Para apoyar el aprendizaje no formal e 
informal, el Instituto de la UNESCO para 
el Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
lanzó en línea el Observatorio Mundial 
sobre el Reconocimiento, la Validación 
y la Acreditación del Aprendizaje no 
Formal e Informal [Global Observatory 
on the Recognition, Validation and 
Accreditation of Non- formal and Informal 
Learning ] (UNESCO Institute for Lifelong 

Learning, 2012b). Este observatorio está 
pasando actualmente de una recolección 
descriptiva de estudios de caso a un 
instrumento más analítico, de manera que 
se pueda asegurar que los gobiernos están 
bien informados sobre políticas y prácticas 
relacionadas con el reconocimiento, la 
validación y acreditación, y cómo estos 
se pueden integrar mejor en marcos 
de calificaciones es diversos contextos 
nacionales y regionales. Hasta el 
momento, el observatorio ha recibido 
27perfiles de países y 44 estudios de 
caso. 
 
El Gráfico 1.4 muestra que de 133 países, 
41% respondió que disponen de un 
marco de política para reconocer, validar 
y acreditar el aprendizaje no formal e 
informal desde antes de 2009. Otro 30% 
respondió que el marco de política se ha 
establecido desde 2009, mientras que el 
restante 29% todavía no dispone de ese 
marco de política. Desde un punto de 
vista regional, de 33 países en el  África 
Subsahariana, 11 han establecido ese 
marco de políticas desde 2009 (Benin, 
Cabo Verde, Chad, Côte d’Ivoire, Gambia, 
Kenya, Malí, Namibia, Níger, Santo Tomé 
y Príncipe, y Zimbabwe). De 25 países en 
Asia y el Pacífico, 10 han establecido ese 
marco de política desde 2009 (Armenia, 
Azerbaiyán, Bangladesh, Bhután, Georgia, 
India, Islas Marshall, Malasia, Nepal y 
Uzbekistán). De 22 países de América 
del Norte y Europa Occidental, 4 han 
establecido ese marco de política desde 
2009 (Chipre, Grecia, Malta y Suecia). 
De 17 países en Europa Central y 
Oriental, 9 han establecido un marco de 
política (Bulgaria, Eslovaquia, Eslovenia, 
Federación de Rusia, Letonia, Lituania, 
Polonia, Serbia y Ucrania) y, finalmente, de 
24 países en América Latina y el Caribe, 
4 han establecido este tipo de marco de 
política desde 2009 (Barbados, Cuba, 
Ecuador y la República Dominicana). 
Desde 2009 se ha observado un 
crecimiento por encima del promedio en 
el establecimiento de marcos de política 
para el reconocimiento, la validación y la 
acreditación del aprendizaje no formal e 
informal en el  África Subsahariana, Europa 
Central y Oriental, así como en Asia y el 
Pacífico. Un nuevo marco de política es un 
indicador del progreso en el compromiso 
político de parte de un país. 
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Nº total de respuestas 
a la pregunta

Nº de países que han 
promulgado política 

%

Cuadro 1.3
Países que han promulgado nuevas políticas de AEA desde 2009 en el mundo, 
por región y por grupo de ingreso 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 2.4: ¿Ha promulgado su país nuevas políticas importantes 
en relación con el AEA? 

MUNDO 

GRUPOS REGIONALES 
África Subsahariana
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

 131 92 70
 
 
 31 18 58
 13 7 54
 26 17 65
 23 21 91
 16 15 94
 22 14 64
 
 
 19 12 63
 33 23 70
 33 18 55
 45 39 87
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE II, pregunta 2.2: ¿Tiene su país un marco de política para reconocer, validar y acreditar el aprendizaje no 
formal e informal? Número de respuestas por región: África Subsahariana 33, Estados Árabes 12, América Latina y el Caribe 24, América del Norte y 
Europa Occidental 22, Asia y el Pacífico 25, y Europa Central y Oriental 17. 

Gráfico 1.4
Respuestas a la pregunta de si los países tienen un marco de política para reconocer, validar 
y acreditar el aprendizaje no formal e informal (en el mundo y por región) 
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La promulgación de nuevas política de 
AEA también se puede ver como un signo 
de mayor compromiso político. Como lo 
muestra el Cuadro 1.3, de los 131 países 
que respondieron a nivel mundial, 70% 
informó que nuevas e importantes políticas 
en materia de AEA se promulgaron 
desde 2009. Desde un punto de vista 
regional, 94% de 15 países en Europa 
Central y Oriental, y 91% de 23 países en 
América del Norte y Europa Occidental 
han promulgado nuevas políticas desde 
2009, mientras que en otras regiones fue 
entre 54% y 65% de los países. Los altos 
valores para Europa y América del Norte 
también se reflejan en los datos por grupo 
de ingreso, donde 87% de los países 
que pertenecen al grupo de ingreso alto 
informó sobre la promulgación de nuevas 
políticas. 
 
Entre los ejemplos de medidas legislativas 
y estrategias a largo plazo que se han 
introducido desde

• En diciembre de 2013 el Gobierno de 
España envió a la Comisión Europea un 
Plan Nacional de Implantación Garantía 
Juvenil. El 5 de julio de 2014 se aprobó 
el Real Decreto Ley 8/2014 que crea el 
Sistema Nacional de Garantía Juvenil, 
cuya finalidad principal es que los 
jóvenes no ocupados, ni integrados 
en los sistemas de educación o 
formación, mayores de 16 años y 
menores de 25 (o menores de 30 años 
con un grado de discapacidad igual o 
superior al 33%) puedan recibir una 
oferta de empleo, educación continua, 
formación de aprendiz o periodo de 
prácticas tras acabar la educación 
formal o quedar desempleados. 

• En la ex República Yugoslava de 
Macedonia se aprobó en 2011 la Law 
on Open Civic Universities for Lifelong 
Learning [Universidades Cívicas 
Abiertas para el Aprendizaje a lo Largo 
de Toda la vida], que está destinada a 
todos los proveedores especializados 
en educación de adultos. 

 
• En Cabo Verde se aprobó el Decreto 

Legislativo 54/214 que se concentra 
en el reconocimiento, la validación y la 
acreditación de las competencias de 
los adultos. 

• En Jordania se aprobó una disposición 
por la que se identifican y comprueban 
los niveles de los adultos que desean 
proseguir su educación, así como 
los niveles de los graduados en los 
centros de educación de adultos 
y alfabetización. Desde entonces, 
sus principios reguladores se han 
convertido en ley. 

• En Suiza se aprobó en 2014 la Ley 
Federal de Educación Continua 
[Federal Act on Continuing Education]. 

• El Ministerio de Educación y Ciencia 
de Mongolia aprobó en 2013 el 
documento de política “Principales 
directrices de la educación a lo largo 
de toda la vida”.

• En Chipre se aprobó la Estrategia 
Nacional de Aprendizaje a lo Largo 
de Toda la Vida 2007-2013 y la 
Estrategia Nacional de Aprendizaje a 
lo Largo de Toda la Vida 2014-2020. 
Estas estrategias están destinadas a 
aumentar el número de proveedores 
y modalidades de formación de los 
educadores en AEA. 

• En Bosnia y Herzegovina se aprobó 
la Plataforma Estratégica para el 
Desarrollo de la Educación de Adultos 
en el Contexto del Aprendizaje a 
lo Largo de Toda la Vida [Strategic 
Platform Development of Adult 
Education in the Context of Lifelong 
Learning] para el periodo 2014-2020. 

• En Mauritania, el Marco de la Reforma 
de la Educación PNDSE II 2011-2020 
[Education Reform Framework PNDSE 
II 2011-2020] sigue la Estrategia 
Nacional de Educación de Adultos y 
Alfabetización [National Strategy on 
Adult Education and Literacy ] (2006) y 
presenta elementos de alfabetización 
y educación no formal, educación 
para la paz y los derechos humanos, y 
educación en salud. 

• En Malí se lanzó en 2010 el Programa 
Decenal para el Desarrollo de la 
Formación Profesional para el Empleo 
[Ten-Year Programme for the

 Development of Vocational Training 
 for Employment]. 
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Recuadro 1.4
Compromisos en el Marco de acción de Belém en relación con la gobernanza 

Para estos fines, nos comprometemos a:

a)  crear y mantener mecanismos para la participación de las autoridades públicas de todos los 
niveles administrativos, las organizaciones de la sociedad civil, los interlocutores sociales, el 
sector privado, las organizaciones de las comunidades y de los educandos adultos y educadores 
en la elaboración, la ejecución y la evaluación de las políticas y los programas en materia de 
aprendizaje y educación de adultos;

b)  aplicar medidas de creación de capacidades para apoyar la participación constructiva e 
informada de las organizaciones de la sociedad civil, las organizaciones de las comunidades y 
de los educandos adultos, según proceda, en la elaboración, la ejecución y la evaluación de las 
políticas y los programas; 

c)  promover y apoyar la cooperación intersectorial e interministerial; 
 

(Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida, 2010, p. 29-30)

Gráfico 1.5
Porcentaje de países que están de acuerdo o en desacuerdo en que 
la gobernanza del AEA ha devenido más descentralizada desde 2009 

En desacuerdo 

Tiende a estar 
en desacuerdo

Tiende a estar 
de acuerdo

 De acuerdo 

15 %

17 %

26 %

42 %

Fuente: cuestionario de monitoreo del GRALE III, pregunta 3.1: ¿Cuáles de estas afirmaciones se aplican a su país? 
Subpregunta 4: Desde 2009, la gobernanza del AEA ha sido más descentralizada (Escala desde 1 = ‘No están de 
acuerdo’ hasta 4 ‘están de acuerdo’, Número total de respuestas: 125. 
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• En Bulgaria se aprobó la Estrategia 
Nacional para Promover la Lectura 
y Mejorar las competencias en 
Alfabetización (2014-2020). 

• En Polonia se publicó en 2013 un 
documento estratégico titulado 
“Perspectiva de aprendizaje a lo largo 
de toda la vida”. Además, la Estrategia 
de Desarrollo del Capital Humano 
[Human Capital Development Strategy] 
(2013) es una estrategia multisectorial 
con componentes de AEA. 

 
Ha habido, sobre todo, numerosos 
ejemplos de compromisos políticos 
destacables en AEA en todo el mundo y 
varios países dan cuenta de significativos 
avances en AEA desde 2009. Algunos 
países están haciendo de los adultos con 
insuficientes niveles de alfabetización y 
competencias básicas una prioridad de los 
programas de AEA, mientras que otros han 
interpretado la preocupación por la equidad 
en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 
(ODS) 4 como un llamado para mantener 
a los grupos vulnerables y marginados en 
la cima de la agenda del AEA. Los países 
deben continuar construyendo marcos de 
política para reconocer, validar y acreditar 
el aprendizaje no formal.

1.3
GOBERNANZA 

En el Marco de acción de Belém, los 
Estados Miembros de la UNESCO 
aprobaron dos principios clave para la 
buena gobernanza en el AEA. El primero 
es que la gobernanza debe facilitar la 
implementación de la política y programas 
de AEA de maneras más eficaces, 
eficientes, transparentes, responsables 
y equitativas. El segundo principio es 
que debe haber una amplia participación 
de todos los actores interesados para 
garantizar la capacidad de respuesta a 
las necesidades de los educandos, en 
particular de quienes se encuentran en 
situación de desventaja (Instituto de la 
UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de 
Toda la Vida, 2010).

En Etiopía, la consulta con los actores 
sociales es parte de la relación dinámica 
entre el gobierno federal, los gobiernos 
regionales y los keveles, es decir, las 

unidades del gobierno que trabajan a nivel 
de base. En el nivel federal, el papel del 
gobierno en relación con la gobernanza 
es determinar objetivos, formular 
orientaciones de política, coordinar con 
los actores sociales y financiadores acerca 
de las prioridades, y proporcionar el 
marco regulador global para el aprendizaje 
de adultos, incluyendo la acreditación, 
la investigación, la difusión y la 
documentación. A nivel de base, el papel 
de los kebeles es coordinar los servicios 
para apoyar la implementación de los 
programas, identificar las necesidades y 
demandas de aprendizaje a nivel local, y 
apoyar el reclutamiento y la participación 
de los educandos. 

El GRALE II mostró que la descentral-
ización del AEA a niveles regionales y 
locales es importante. Los beneficios 
esperados de la descentralización son una 
mayor rendición de cuentas, más transpar-
encia y mayor participación de los actores 
sociales. El GRALE II informó que una 
descentralización eficaz en el AEA 
demanda una buena coordinación, 
financiación y fortalecimiento de 
capacidades. Los países han informado 
para el GRALE III sobre si la gobernanza 
se había descentralizado más desde 
2009. Como se muestra en el Gráfico 
1.5, un 42% de los encuestados estuvo 
plenamente de acuerdo en que el AEA 
se había descentralizado más, con otro 
26% que tiende a concordar, y un total 
de 32% no está de acuerdo o tiende a no 
concordar. 
 
El Recuadro 1.5 presenta el ejemplo 
de descentralización ofrecido por la 
República de Corea en respuesta a la 
encuesta de Monitoreo GRALE III. En la 
República de Corea, el gobierno central 
formula el marco básico de política y las 
agendas de política para el aprendizaje a 
lo largo de toda la vida, mientras que los 
departamentos locales ejecutan las tareas 
detalladas de política en concordancia con 
las necesidades locales. 

El 68% de los países participantes en 
la encuesta de monitoreo GRALE III 
informó que el gobierno ha consultado a 
los actores sociales y a la sociedad civil 
acerca de la formulación, implementación 
y evaluación de las políticas de AEA 
desde 2009 (ver el Gráfico 1.6). No existe 
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mucha variación a nivel regional, excepto 
en el caso de Europa (Occidental, Central 
y Oriental) y América del Norte, donde 
una alta proporción de respuestas de 
los países encuestados indica que se ha 
consultado a los actores sociales desde 
2009. 

Esto también se refleja en el análisis de 
las respuestas de los países por grupo 
de ingreso, lo que revela que una mayor 
proporción de países de alto ingreso ha 
consultado a los actores sociales desde 
2009. En Rumania, por ejemplo, se 
emprendieron amplias consultas públicas 
para la elaboración de la Estrategia 
Nacional de Aprendizaje a lo Largo de 
Toda la Vida. Estas consultas incluyeron 
la participación de representantes del 
gobierno, proveedores de educación y 
formación, empleados y otros actores 
sociales. Se efectuó una consulta en línea 
–además de grupos de discusión cara a 
cara–, que se organizó en seis de las ocho 
regiones de desarrollo en Rumania. En 

total, en Rumania se consultó a más de 
530 actores sociales en todos los niveles, 
incluyendo reuniones presenciales con 
49 personas en el nivel central y 103 
en los niveles regional y local. Además, 
386 actores sociales respondieron a una 
encuesta en línea. 

Las medidas adoptadas en materia 
de fortalecimiento de capacidades 
también son importantes para mejorar la 
participación de los actores interesados, 
incluyendo a los de la sociedad civil. 
En Paraguay, por ejemplo, entre 2009 y 
2011se condujo un amplio proceso de 
participación colectiva en 12 sesiones 
de consultas públicas realizadas en seis 
pueblos diferentes. En estas participaron 
unas 343 personas que representaban a 
35 organizaciones de la sociedad civil y 
11 órganos del estado. Mujeres, jóvenes, 
comunidades indígenas, afroparaguayos, 
discapacitados, homosexuales, lesbianas, 
personas bisexuales y transexuales, 
detenidos, ancianos y funcionarios, 

Recuadro 1.5
Cómo consultan los gobiernos a los actores sociales sobre la política del AEA: 
el caso de la República de Corea 

“De acuerdo con la Ley de Educación a lo Largo de Toda la Vida [Lifelong Education Law], el Gobierno de 

Corea creó un órgano consultivo como uno de los principales órganos responsables de la formulación y 

ejecución de las políticas nacionales de educación a lo largo de toda la vida. Estos órganos consultivos 

incluyen al Lifelong Education Promotion Committee (a nivel del gobierno central), el Municipal/Provincial 

Lifelong Education Promotion Committees (nivel provincial o municipal) and el Local Lifelong Education 

Promotion Committee (nivel distrital o comunitario). El Lifelong Education Promotion Committee es presidido 

por el ministro de Educación y está compuesto por funcionarios de nivel viceministerial del gobierno, el 

presidente del National Institute for Lifelong Education y expertos nombrados por el presidente del comité. 

Tiene la responsabilidad de deliberar, coordinar, analizar y evaluar las políticas nacionales de educación 

a lo largo de toda la vida. En los niveles municipal-provincial y distrital-comunitario, el Regional Lifelong 

Education Committee debe incluir la participación no solo de los dirigentes de los gobiernos regionales, sino 

también de los responsables regionales de la formulación de política, de manera que cada región pueda 

debatir y decidir sus propias políticas de educación a lo largo de toda la vida. En este sistema de política 

descentralizada de la República de Corea, si bien el gobierno central elabora marcos básicos y agendas 

de política en materia de aprendizaje a lo largo de toda la vida, son los departamentos locales los que 

deben conducir las tareas detalladas de política elaboradas por el gobierno central en concordancia con las 

necesidades locales. Por consiguiente, diversas opiniones de cada nivel de gobierno y expertos externos 

convergen mediante conferencias y discusiones detalladas con los comités asesores de política en el proceso 

de desarrollo de los planes de política nacional de educación a lo largo de toda la vida”. 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 3.2: Desde 2009, ¿ha consultado el gobierno a los actores 
sociales y a la sociedad civil sobre la formulación, implementación y evaluación de las políticas de AEA? 
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participaron en las consultas para plantear 
conjuntamente la Política Pública sobre 
Educación Continua. 

En México, el énfasis se ha puesto en 
la participación de las comunidades 
indígenas. Como parte del programa 
Nacional de Desarrollo 2013-2018, en 
abril de 2013 se celebró en Palenque un 
Foro Consultivo denominado “México 
con una educación de calidad para 
todos”, que incluyó un panel sobre “La 
brecha educativa y el analfabetismo”, 
Miembros de las comunidades indígenas 
participantes en el foro consultivo 
destacaron los problemas estructurales 
que enfrentan respecto al AEA: 
insuficiente infraestructura, carencia de 
pertinencia y especificidad en el currículo 
del AEA, así como baja calidad de los 
educadores.

La cooperación interministerial es 
importante para llegar a grupos potenciales 
de educandos adultos previamente 
excluidos o marginados. Como lo ilustra 
el Gráfico 1.7, el 51% de los países 
que respondieron a la encuesta para el 
GRALE III estuvieron de acuerdo en que 
la gobernanza del AEA ha fortalecido la 
cooperación interministerial desde 2009, 
con un 37% adicional de países que 

6 %

37 %

51 %

6 %

Gráfico 1.7
Porcentaje de países que están de acuerdo o en 
desacuerdo en que la gobernanza del AEA ha fortalecido 
la cooperación interministerial desde 2009

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 3.1: ¿Cuáles de estos 
enunciados se aplican a su país? Desde 2009, la gobernanza del AEA ha fortalecido la 
cooperación interministerial. Total de respuestas: 128. 

En desacuerdo 

Tiende a estar en 
desacuerdo

Tiende a estar 
de acuerdo

De acuerdo 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 3.2: Desde 2009, ¿ha consultado el gobierno a los actores 
sociales y a la sociedad civil sobre la formulación, implementación y evaluación de las políticas de AEA? 
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Gráfico 1.6
Porcentaje de países del mundo por grupo de ingreso y región que han 
consultado a los actores sociales y a la sociedad civil acerca de las políticas 
en AEA 

Países 

41

1  MONITOREO DEL MARCO DE ACCIÓN DE BELÉM PARTE I



tienden a estar de acuerdo. En Omán, por 
ejemplo, una mayor cooperación entre 
el Ministerio de Educación, el Ministerio 
de Donaciones y Asuntos Religiosos y el 
Ministerio de Desarrollo Social ha generado 

proyectos conjuntos que tienen como 
grupos objetivo a educandos en prisión y la 
colaboración con asociaciones de mujeres 
en Omán para mejorar la alfabetización, 
especialmente en las aldeas remotas.

En Georgia se ha producido una mayor 
cooperación interministerial entre el 
Ministerio de Educación y Ciencia, el 
Ministerio de Trabajo y el Ministerio 
de Salud y Asuntos Sociales para 
profesionalizar a los educadores de 
adultos. También se ha incrementado 
la cooperación entre el Ministerio de 
Educación y el Ministerio de Justicia 
para ofrecer formación profesional a los 
educadores que trabajan con detenidos. 

En octubre de 2013, el parlamento 
eslovaco aprobó el nuevo Plan Maestro 
de Educación de Adultos [Adult Education 
Master Plan] para el periodo 2013-2020. 
Este plan define prioridades, programas, 
actividades de apoyo, instrumentos de 
monitoreo y la cobertura de las finanzas 
públicas destinadas a la educación de 
adultos. La innovación más importante 
introducida en el nuevo documento 
fue la inclusión de diversos ministerios 
adicionales en el AEA. Así, además 
del Ministerio de Educación, Ciencia 

Nº total de respuestas 
a la pregunta

Nº de países que han 
promulgado política 

   %

Cuadro 1.4
Países con innovaciones significativas en la gobernanza del AEA desde 2009, 
en el mundo, por region y por grupo de ingreso

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 3.3: ¿Ha habido alguna innovación significativa en la 
gobernanza del AEA en su país desde 2009 que podría ser de interés para otros países? 

MUNDO

GRUPOS REGIONALES 
África Subsahariana
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

 123 77 63

 
 28 19 68
 24 14 58
 19 12 63
 12 6 50
 25 16 64
 15 11 73

 18 14 78
 30 19 63
 34 17 50
 40 28 70

Gráfico 1.8
Porcentaje de países que están de acuerdo o en desacuerdo 
en que la gobernanza del AEA ha consolidado iniciativas de 
fortalecimiento de capacidades desde 2009

Fuente: Encuesta de monitoreo GRALE III, pregunta 3.1: ¿Cuál de estos enunciados 
se aplica a su país? Desde 2009, la gobernanza del AEA ha consolidado iniciativas de 
fortalecimiento de capacidades. Total de respuestas: 124. 

En desacuerdo 

Tiende a estar en 
desacuerdo

Tiende a estar 
de acuerdo

 De acuerdo

7 %

59 %

11 %

23 %
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y Deportes, y el Ministerio de Trabajo, 
Familia y Asuntos Sociales, otros 
ministerios se incluyeron, tales como el 
Ministerio de Cultura, el Ministerio de 
Agricultura, Silvicultura y Alimentación, 
el Ministerio de Salud, el Ministerio de 
Medioambiente y Planificación Espacial, y 
el Ministerio del Interior.

Otros países han concentrado su atención 
en la gobernanza de la educación de 
adultos no formal. En Nepal, por ejemplo, 
el Centro de Educación no Formal [Non-
Formal Education Centre] es un órgano de 
formulación de política, implementación y 
monitoreo de las actividades de educación 
no formal. Este consulta a la sociedad civil 
y a otros actores sociales en materia de 
formulación de políticas. En Burkina Faso, 
el gobierno consulta sobre la política de 
AEA no formal mediante foros destinados 
a promover la educación no formal. 
Los países reconocen la importancia 
de adoptar medidas en relación con el 
fortalecimiento de capacidades para apoyar 
la participación constructiva e informada 
de las organizaciones de la sociedad civil, 
educandos adultos e instructores. 
El Gráfico 1.8 muestra que 59%de los 
países que respondieron a la encuesta 
estuvieron de acuerdo en que la 
gobernanza del AEA ha fortalecido las 
iniciativas en este campo. 

Alemania dispone de sólidas iniciativas de 
cooperación con expertos, investigadores 
y actores sociales que participan en el 
AEA. En 2012, por ejemplo, la Asociación 
Alemana de Educación de Adultos 
cooperó con la Bertelsmann Stiftung –una 
fundación privada sin fines de lucro– para 
organizar foros de discusión destinados a 
los ciudadanos en más de 50 ciudades en 
toda Alemania. 

Finalmente, se pidió a los países 
que informaran sobre innovaciones 
significativas o avances en la gobernanza 
del AEA desde 2009 que pudieran ser de 
interés para otros países.

El Cuadro 1.4 muestra que 63% de los 
países que respondieron informaron 
sobre innovaciones significativas 
en la gobernanza del AEA desde 
2009. Proporcionalmente, hubo más 
innovaciones en los países de ingreso 
bajo, pues 78% de los 18 países que 

pertenecen a este grupo da cuenta 
de innovaciones o avances en la 
gobernanza del AEA. Algunos ejemplos de 
innovaciones sobre las que informan los 
países incluyen: 

• El Chad desarrolló un Programa 
Nacional de Desarrollo de la Educación 
no Formal y Alfabetización en 
2010, junto con un estudio sobre 
los mecanismos para identificar las 
necesidades de fortalecimiento de 
capacidades de los actores sociales 
en relación con la enseñanza, 
la organización y los marcos 
institucionales.

• En Eritrea se elaboró un currículo que 
sienta las bases para el aprendizaje a 
lo largo de toda la vida de los adultos 
y jóvenes no escolarizados. Este 
currículo está acompañado de los 
mecanismos de acreditación de la 
educación y la formación obtenida 
fuera de la escolarización formal. 
También ofrece oportunidades para 
el aprendizaje por medio de, por 
ejemplo, salones comunitarios de 
lectura en comunidades seleccionadas 
en áreas remotas para promover las 
competencias en lectoescritura. 

• Estonia introdujo el Sistema de 
Calificación Ocupacional [Occupational 
Qualifications System] bajo el Sistema 
Estoniano de Calificación a fin de 
articular el aprendizaje a lo largo de 
toda la vida con el mercado de trabajo. 

• Filipinas introdujo la Acreditación 
y Equivalencia, [Accreditation and 
Equivalency], un programa de 
educación no formal que ofrece 
certificación del aprendizaje y está 
destinado a ofrecer un puente 
alternativo de aprendizaje a jóvenes 
y adultos no escolarizados, que 
poseen competencias básicas en 
alfabetización, pero que no han 
completado los 10 años de educación 
básica establecido en la constitución 
filipina. 

 
• En Arabia Saudita, el Ministerio 

de Educación, el Ministerio de 
Trabajo y el Ministerio de Asuntos 
Sociales suscribieron un acuerdo 
para implementar una política de 
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aprendizaje en los vecindarios, un 
proyecto de educación de adultos, 
el diseño de instrumentos para la 
evaluación continua, así como sobre 
el desarrollo de otras políticas y 
regulaciones en materia de educación 
de adultos en Arabia Saudita. 

En conjunto, la encuesta de monitoreo 
del GRALE III revela que la gobernanza 
del AEA ha devenido más descentralizada 
desde 2009, lo que implica que las 
decisiones sobre demandas específicas 
de programas y la oferta adecuada se 
efectúan cada vez más a nivel local. Esto 
plantea ciertos retos, dado que se requiere 
el fortalecimiento de capacidades para 
posibilitar una evaluación adecuada de 
las necesidades de aprendizaje y una 
oferta pertinente para satisfacer esas 
necesidades. Se requiere iniciativas 
conjuntas para enfrentar las múltiples 
necesidades a fin de reducir las brechas 
en el aprendizaje. La cooperación 
multisectorial es la única manera de 
combinar esfuerzos y recursos para 
acometer las múltiples formas de 
desventajas en la adultez. 

1.4
FINANCIACIÓN 

Disponer de recursos financieros 
adecuados es un imperativo para crear 
oportunidades de aprendizaje de calidad 
para los adultos, en particular de quienes 
tienen más grandes necesidades. En el 
Marco de acción de Belém, los países 
se comprometieron en cinco áreas 
específicas de intervención en lo que 
respecta a la financiación del AEA. Éstas 
son: 1) buscar una inversión de por lo 
menos 6% del PNB en educación con un 
incremento en la proporción de recursos 
asignados al AEA; 2) integrar el AEA en las 
estrategias financieras de los ministerios y 
crear una estrategia integrada de AEA; 3) 
establecer una financiación transnacional 
para los programas de alfabetización y la 
educación de adultos; 4) crear incentivos 
para atraer fuentes alternativas para la 
financiación del AEA, por ejemplo, ONG, 
el sector privado y personas y 5) priorizar 
la inversión en el AEA para las poblaciones 
vulnerables y marginadas, en particular las 
personas discapacitadas. 

El GRALE II mostró pruebas de que los 
países han hecho algunos progresos para 
lograr su meta de asignar 6% del PNB 
a la educación. Según una información 
reciente del Instituto de Estadística de 
la UNESCO, el gasto total del gobierno 
en educación como porcentaje del PIB 
es 4,7% en el África Subsahariana, 4,3% 
en Arabia Saudita, 4,3% en Asia y el 
Pacífico, 5,3% en América del Norte 
y Europa Occidental, 4,7% en Europa 
Central y Oriental, y 5% en América 
Latina y el Caribe (UNESCO Institute for 
Statistics, 2016b). El Gráfico 1.9 muestra 
que 33% de los países en América del 
Norte y Europa Occidental asignan por 
lo menos 6% del PIB a la educación, 
mientras que solo el 11% de los países 
en Europa Central y Oriental lo hacen. 
Un importante aspecto del progreso que 
hay que destacar es la disponibilidad de 
información sobre el gasto de los países 
en educación: actualmente se dispone de 
datos sobre el gasto en educación de 183 
países, mientras que para el GRALE II fue 
de solo 64 países.

Un gran reto subsiste en lo que respecta 
a la proporción del gasto público asignado 
al AEA, dado que sigue teniendo una baja 
prioridad de inversión para los gobiernos 
y las organizaciones internacionales. 
Basándose en información sobre un 

Recuadro 1.6
Lista de países con un gasto en 
educación de por lo menos 6% del 
PIB 

Aruba, Bélgica, Belice, Bolivia 

(Estado Plurinacional de), Botswana, Brasil, 

Chipre, Comoras, Costa Rica, Cuba, Dinamarca, 

Finlandia, Ghana, Honduras, Irlanda, Islandia, 

Islas Marshall, Jamaica, Kiribati, Kirguistán, 

Lesotho, Malawi, Malasia, Maldivas; Malta, 

Marruecos, Micronesia (Estados Federados de), 

Moldova (República de ), Mongolia, Mozambique, 

Namibia, Noruega, Nueva Zelandia, Palau, 

República Democrática del Congo, Santo Tomás y 

Príncipe, Sudáfrica, Suecia, Swazilandia, Túnez, 

Ucrania, Venezuela (República Bolivariana de) y 

Viet Nam. 

Fuente: UNESCO Institute for Statistics, 2016b. 
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Fuente: Instituto 
de Estadística de la 
UNESCO, 2016b. 
Número de países 
por región: África 
Subsahariana 44, 
América Latina y el 
Caribe 34, América 
del Norte y Europa 
Occidental 27, Estados 
Árabes 16, Asia y el 
Pacífico 43  y Europa 
Central y Oriental 19.

 

Gráfico 1.9
Porcentaje de países por región con un gasto en educación de por lo menos 
6% del PNB 

África 
Subsahariana 

25 %

Estados 
Árabes

13 %

Asia y el 
Pacífico  

26 %

América del 
Norte y Europa 
Occidental  

33 %

Europa 
Central y 
Orientale

11 %

América 
Latina y el 
Caribe 

26 %

Países 

Fuente: UNESCO Institute for Statistics, 2016b

Gráfico 1.10
Gasto en educación como porcentaje del PIB
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limitado número de países, el GRALE II 
informó que el porcentaje promedio del 
gasto público en educación destinado 
al AEA fue de alrededor de 0,9% en los 
países de ingreso bajo, 2,2% en los de 
ingreso medio, y 2,7% en los países de 
ingresos altos. Para el GRALE III, los 
países informaron sobre el porcentaje 
del gasto público en educación asignado 
actualmente al AEA. De 97 países que 
presentaron esta información, 41indicaron 
que menos del 0,9% del gasto en 
educación se destinaba al AEA; 34 
gastaron entre 1% y 3,9% del gasto en 
educación, y 22 gastaron 4% o más del 
gasto en educación en el AEA. 

El Gráfico 1.11 muestra que más de un 
cuarto de los países de ingreso bajo y 
medio que dieron cuenta sobre el gasto en 
educación informó que menos del 0,4% se 
asignaba al AEA. De los países de ingreso 
alto que dieron cuenta sobre el gasto en 
educación, cerca de 40% destinaba 4% o 
más al AEA, que es un porcentaje similar 
al que se presentó en el GRALE II. 

Es importante destacar que como 
proporción del PIB, el gasto en educación 
destinado al AEA en todos los países es 
muy pequeño, indicando así la falta de 
financiación disponible para el AEA como 
sector. 

La falta de información financiera sigue 
siendo un desafío para muchos países 
y hace difícil que se formulen planes 
estratégicos realistas y realizables para el 
futuro del AEA. Globalmente, 24 países 
informaron que carecen de información 
sobre el gasto en educación, en tanto que 
19 no respondieron a la pregunta (juntos 
representan el 31% de los 139 países que 
participaron en el GRALE III). Además, la 
asignación de recursos al AEA enfrenta 
una competición debida a las prioridades 
de inversión en sectores clave tales 
como salud, infraestructura y bienestar 
social. A lo que hay que agregar que la 
complejidad del sector del AEA y la falta 
de coordinación entre los ministerios que 
se ocupan de diferentes aspectos del AEA 
tienen consecuencias para la eficiente 
movilización de recursos.
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 4.1: ¿Qué porcentaje del gasto público en educación se asigna 
actualmente al AEA? Número total de respuestas: 97. Por grupo de ingreso: ingreso bajo 17, ingreso medio bajo 22, 
ingreso medio alto 26 e ingreso alto 30. 

Gráfico 1.11
Porcentaje del gasto público en educación asignado al ALE por grupo de ingreso 
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A pesar de estos problemas, los países 
dieron cuenta de los progresos respecto 
de la inversión en el AEA. Globalmente, 
de los 129 países que respondieron, 
46% informó que el gasto en AEA como 
proporción del gasto total en educación 
aumentó entre 2009 y 2014 (ver Cuadro 
1.5). Otro 33% respondió que no había 
cambiado durante este periodo, mientras 
que solo 13% informó que el gasto 
en AEA había disminuido durante el 
mismo periodo. El 8% de los países no 
estuvieron en condiciones de ofrecer esta 
información. 

El Cuadro 1.7 presenta la lista de 
los países por grupo de ingreso que 
presentaron información en la que el gasto 
en AEA como porcentaje del gasto público 
en educación disminuyó entre 2009 y 
2014. 

En términos generales, parece que 
hay voluntad política para aumentar la 
inversión en AEA, pues 57% de los 130 
países respondieron que planean aumentar 
el gasto en AEA. Esto es en parte la 

Cuadro 1.5
Evolución del gasto público en AEA como proporción del gasto público en 
educación entre 2009 y 2014 (a nivel mundial, regional y por grupo de ingreso) 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 4.2: Entre 2009 y 2014, el gasto opúblico en AEA como 
pproporción del gasto público en educación en mi país aumentó / no varió / disminuyó / No sabe

MUNDO

GRUPOS REGIONALES 
África subsahariana
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

Nº total de 
respuestas a 
la pregunta

Aumentó 

  % % % %
 129 46 33 13 8

 32 44 28 22 6
 23 61 30 9 0
 20 40 40 5 15
 12 50 25 25 0
 26 42 46 8 4
 16 38 25 13 25

 20 45 30 20 5
 32 41 44 16 0
 33 45 30 15 9
 43 51 28 7 14

No varió Disminuyó No sabe 

Recuadro 1.7
Lista de países por grupo de ingreso 
en los que el gasto público en 
AEA como porcentaje del gasto 
público en educacíon disminuyó 
entre 2009 y 2014 

Ingreso bajo: 
Benin, Guinea, Nepal, Uganda

Ingreso medio bajo: 
Egipto, Ghana, Kenya, Nigeria, Pakistán 

Ingreso medio alto: 
Gabón, Granada, Líbano, Perú, Túnez

Ingreso alto: 
Eslovenia, Hungría, Países Bajos

Fuente: UNESCO Institute for Statistics, 2016b. 
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respuesta a los nuevos Objetivos del 
Desarrollo Sostenible (ODS) que incluyen 
una meta específica para la alfabetización 
de jóvenes y adultos, pero que también 
incorpora el AEA como una parte de 
otras metas. La voluntad para aumentar 
la inversión en AEA también se debe 
parcialmente al reconocimiento político de 
la importancia del aprendizaje de adultos 
en el fortalecimiento de la transmisión 
intergeneracional del éxito en educación. 
El compromiso de los países de ingreso 
bajo consistente en aumentar el gasto 
en AEA es particularmente notable, pues 
90% de los países informan que planean 
aumentar el gasto en AEA en el futuro. 

Se preguntó a los países si habían 
introducido algunas innovaciones 
significativas en la financiación del AEA 
desde 2009 que podrían ser de interés 
para otros países. El Cuadro 1.6 muestra 
que, globalmente (es decir, 55 de 115 
países) informaron sobre innovaciones 
significativas en la financiación del AEA 
desde 2009. No hay mucha variación 
regional, pues cerca de la mitad de los 
países que presentaron esta información 
indicó alguna innovación específica en la 
financiación del AEA. 

A continuación damos a conocer 
algunos ejemplos de innovaciones en la 
financiación del AEA como la presentan 
los países: 

• El Chad creó el Fonds d’appui au 
développement de l’Alphabétisation et 
de l’Education non formelle (FADAENF) 
en 2014.

• El gobierno chino promueve el 
desarrollo de centros de educación 
de adultos dirigidos privadamente 
y aumentó la cooperación entre las 
escuelas y las empresas privadas. Así 
se está impulsando la inversión de 
diferentes sectores en el AEA. 

• El gobierno de Israel aumentó 
significativamente la asignación 
de recursos presupuestarios para 
promover la educación de las 
poblaciones con diferentes niveles 
educativos, especialmente para 
algunos sectores. El objetivo primordial 
de esta inversión es facilitar una mejor 
integración de todas las poblaciones 
en el mercado de trabajo. 

• Indonesia ha implementado un sistema 
de financiación competitivo, por el cual 
todas las instituciones de educación no 
formal tienen derecho a solicitar una 
subvención del gobierno. 

• Filipinas introdujo una elaboración de 
presupuesto “ascendente –de abajo 
hacia arriba”– [‘Bottom-Up Budgeting’], 
un proceso presupuestario participativo 
a nivel de base mediante el cual 
las unidades locales de gobierno y 
la sociedad civil pueden proponer 
programas y actividades basadas en 
sus necesidades. 

• En Polonia se lanzó el Fondo Nacional 
de Formación en 2014 como parte de 
la reforma de los servicios del mercado 
de trabajo. Los empleadores pueden 
recibir financiación para cubrir hasta 
80% de los costos de formación y 
educación de los empleados, mientras 
que los microempresarios tienen 
derecho a hacerlo hasta el 100% de 
los costos. Los empleadores pueden 
utilizar el Fondo Nacional de Formación 
para financiar el diagnóstico de las 
necesidades de formación, cursos, 
estudios y exámenes de posgrado, 
para solo dar algunos ejemplos. 

• Serbia introdujo cambios en la Ley de 
Educación de Adultos de manera que 
los fondos destinados a financiar la 
educación de adultos están incluidos 
en el presupuesto de Serbia, los 
presupuestos de las provincias y los 
presupuestos de las unidades locales 
de autogobierno. 

• Un ejemplo detallado de un enfoque 
innovador de financiación lo ofrece Estonia. 
Éste se presenta en el Cuadro 1.8. 

En general, existen pruebas de cierta 
mejoría en el monitoreo de la financiación 
del AEA desde 2009. El hecho de que 
más países brinden información sobre la 
financiación en la encuesta de monitoreo 
GRALE III que en el GRALE II es un signo 
alentador. Además, existe globalmente 
una clara voluntad política para aumentar 
la inversión en el AEA. Sin embargo, los 
retos todavía permanecen en relación 
con la financiación del AEA. En primer 
lugar, la proporción de la financiación 
disponible para el AEA sigue siendo muy 
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Nº total de respuestas a 
la pregunta

Países que han introducido 
una innovación %

Cuadro 1.6
Países que han introducido innovaciones significativas en la financiación 
del AEA desde 2009 en el mundo, por region y por grupo de ingreso

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 4.4. ¿Ha introducido su país alguna innovación significativa en 
la financiación del AEA desde 2009 que podría ser de interés para otros países? 

MUNDO

GRUPOS REGIONALES 
África subsahariana
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental  

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

 115 55 48

 28 13 46
 18 9 50
 18 12 67
 12 4 33
 25 12 48
 14 5 36

 18 8 44
 29 12 41
 31 16 52
 36 19 53
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 4.3: ¿Planea el gobierno aumentar o disminuir el gasto en 
AEA? Número total de respuestas a nivel mundial: 130. Por región: África subsahariana 31, América Latina y el Caribe 
22, América del Norte y Europa Occidental 20, Estados Árabes 12, Asia y el Pacífico 28 y Europa Central y Oriental 17. 
Por grupo de ingreso: ingreso bajo 20; ingreso medio bajo 32; ingreso medio alto 33 e ingreso alto 44

Gráfico 1.12
Porcentaje de países en los que el gobierno planea aumentar el gasto 
en AEA en el future por grupo de ingreso, por región y a nivel mundial
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Recuadro 1.8
Informe de innovaciones en la financiación del AEA: el caso de Estonia 

Estonia implantó cambios en el Sistema de formación para el mercado de trabajo, [lo 

que supuso] una transición […] a un enfoque basado en necesidades [para la población 

desempleada]. Por esta razón, en 2009 se introdujeron bonos de formación personalizada 

Se trata de un instrumento flexible para satisfacer las necesidades individuales de 

aprendizaje de quien busca trabajo tan precisamente como sea posible. Los bonos se 

pueden utilizar para escoger un curso ofrecido por proveedores de formación reconocidos 

por el Fondo del Seguro de Desempleo […]. En 2009 y 2010, solo estaba disponible la 

formación continua basada en la utilización de bonos de formación, pero desde 2011 

también se los podía utilizar para el perfeccionamiento. Durante el periodo de búsqueda de 

trabajo, un cliente puede utilizar bonos de formación personalizada por un valor de hasta 

€2,500. Además, […] durante el periodo 2008-2013, el Fondo Social Europeo financiación 

tres programas de educación de adultos de Estonia. 

1. Formación Relacionada con el Trabajo en la Educación y Formación Técnica y 

Profesional, y las Instituciones de Formación y Desarrollo de la Educación de 

Adultos: este programa fue lanzado en el verano de 2009 bajo la supervisión de 

la Dirección de Educación Profesional y de Adultos del Ministerio de Educación e 

Investigación [Vocational and Adult Education Department of the Ministry of Education 

and Research]. […]. Se realizaron cursos de formación gratuitos relacionados con el 

trabajo en instituciones de educación profesional o en instituciones de educación 

superior profesional que ofrecen formación profesional. Durante la realización del 

programa participaron 41.200 personas en cursos de formación relacionados con el 

trabajo. La población objetivo del programa fue la población adulta en edad de trabajar 

en todo Estonia

2. Formación en instituciones de Educación Popular de Adultos [Training in Popular 

Adult Education Institutions]: este programa fue iniciado en 2008 […] por la 

Asociación Estoniana de Educación de Adultos. Los cursos de formación se realizaron 

en 45 centros de educación popular en todos los distritos y brindaron información 

sobre el conocimiento y las competencias necesarias para mejorar la competitividad 

profesional y las competencias clave para el aprendizaje a lo largo de toda la vida 

requeridas a fin de tener éxito. Durante la duración del programa participaron más de 

33.000 personas en más de 2.000 cursos de formación..

3. Popularización de la Educación de Adultos: este programa fue lanzado en 2008 y fue 

dirigido por la Association of Estonian Adult Educators (ANDRAS). El programa incluyó 

actividades tales como la organización de la Adult Learners Week y la difusión de 

programas de radio y series de televisión en […] estonio y ruso. 

Fuente: Respuesta de Estonia a la pregunta del cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 4.4: ¿Ha instituido su 
gobierno alguna innovación significativa en la financiación del AEA desde 2009 que podría ser de interés para otros 
países? 
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baja en relación con la inversión total en 
educación en la mayoría de países. En 
segundo término, varios países carecen 
todavía de información actualizada sobre 
la inversión en el AEA. En tercer lugar, 
la inversión en AEA no es protegida 
contra las recesiones económicas y corre 
el riesgo de ser el sector en el que se 
pueden recortar los fondos públicos. 

1.5
PARTICIPACIÓN, INCLUSIÓN Y 
EQUIDAD  

Asegurar igual acceso y participación en 
el AEA desempeña un papel crucial a fin 
de posibilitar que las personas gocen de 
los beneficios potenciales del aprendizaje 
de adultos. Como resultado del Marco 
de Belém, los países acordaron establecer 
medidas para facilitar un acceso más 
equitativo a los programas de AEA, en 
particular los programas destinados 
a satisfacer las necesidades de los 
grupos previamente excluidos de las 
oportunidades de aprendizaje. En este 
sentido, la recolección sistemática de 

datos es importante para monitorear el 
progreso, el acceso y la participación 
global en el AEA. 

El GRALE I destacó no solo la baja 
participación global en educación de 
adultos en la mayoría de países, sino 
también las inequidades en el acceso y 
la participación tanto dentro como entre 
países. El GRALE II informó que cerca 
de 100 países recopilaban información 
sobre la participación en programas de 
alfabetización o de educación de adultos 
en general. Sin embargo, estos datos 
son de uso limitado en el monitoreo 
de la participación en el AEA, dado que 
generalmente los países no utilizan 
indicadores coherentes y comparables. 
Sin embargo, el GRALE II informó que 
muchos adultos –en particular quienes 
vivían en situación de pobreza y en 
áreas rurales remotas, miembros de 
minorías étnicas, mujeres, refugiados 
y migrantes– aún estaban excluidos 
de las oportunidades de educación. El 
GRALE II encontró que estas personas 
generalmente carecían de acceso a los 
programas de AEA y que incluso cuando 

MUNDO

GRUPOS REGIONALES 
África subsahariana 
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

Nº total de 
respuestas a 
la pregunta

Aumentó 

Cuadro 1.7
Evolución de la tasa de participación en el AEA desde 2009 a nivel en el mundo, 
por region y por grupo de ingreso 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 5.1: ¿Es que desde 2009, para la totalidad de la población 
adulta, la tasa (%) de participación en el AEA .. aumentó / no varió / disminuyó / no sabe

  % % % %
 126 60 13 7 19

 31 55 16 3 26
 22 68 14 14 5
 20 65 30 % 5
 11 45 0 27 27
 25 56 4 0 40
 17 71 12 12 6

 19 63 5 5 26
 30 60 10 3 27
 33 61 12 9 18
 43 60 21 9 9

No varió Disminuyó No sabe 
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el acceso estaba disponible, la calidad de 
la oferta de educación era frecuentemente 
cuestionable.
 
En el GRALE III los países informan si la 
tasa de participación de toda la población 
adulta aumentó, disminuyó o permaneció 
estable desde 2009, o si carecían de 
esta información. El Cuadro 1.7 muestra 
que 60% de los países respondieron que 
la tasa de participación global aumentó 
desde 2009, mientras que 13% informó 
que había permanecido estable. Solo 7% 
de los países informa que había disminuido 
desde 2009. Globalmente, 19% de los 
países informa que desconocían los 
cambios en la tasa de participación global 
en AEA. 

El Cuadro 1.7 muestra que no hay 
diferencias significativas entre grupos de 
ingreso en lo que respecta a los cambios 
en las tasas de participación objeto de 
información desde 2009. Hay mayores 
diferencias en la proporción de países con 
grupos de ingreso que tienen la capacidad 
para ofrecer esta información. En relación 
con los países de ingreso altos, solo 9% 

afirmó que carecía de información para 
dar cuenta de esos cambios, comparado 
con cerca de un cuarto para los países de 
ingreso medio bajo e ingreso bajo. Desde 
un punto de vista regional, 40% de los 
países de Asia y el Pacífico respondió que 
no sabía si la tasa global de participación 
en AEA había cambiado desde 2009. 

La preocupación por las cuestiones 
de diferencias entre los sexos es un 
aspecto importante de la equidad en la 
participación en el AEA (Hanemann y 
Scarpino, 2015). Si bien la brecha global 
entre los sexos ha venido disminuyendo 
(UNESCO, 2015b), datos recientes indican 
que estas diferencias en el AEA pueden 
ser específicas y así influir sobre las 
opciones futuras de los educandos. A fin 
de monitorear la participación en relación 
con el sexo en diferentes programas de 
AEA, los países informaron si había más 
hombres o mujeres que los concluían. 
Algunas diferencias son significativas. El 
Gráfico 1.11 muestra que en 44% de los 
países que respondieron a la encuesta, las 
mujeres participaban más en la educación 
no formal que los hombres. En 9% de 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 5.2: ¿Qué diferencias hay entre las tasas de participación de 
hombres y mujeres en los programas de AEA? Número total de respuestas: 139. 

Gráfico 1.13
Participación en programas de AEA por sexo y tipo de programa 

Mayor participación de mujeres 

Mayor participación de hombres 

Igual participación 

No sabe

Total

Alfabetización 

Educación no formal e informal 

Educación general

Educacíon y formación 
técnica y profesional

58% 13% 23%6% 

44% 23% 24%9%

40% 19% 27%15%

28% 31% 26%15%

8% 13% 25%54%
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los países, los hombres participaban más 
en la educación no formal y en 23% de 
los países la participación era igual para 
ambos sexos. Un 24% de países no pudo 
ofrecer esta información. 
 
La equidad entre los sexos es una 
preocupación importante del Programa 
Ganokendra [Ganokendra Programme] 
en Bangladesh, un programa educativo 
no formal intergeneracional que crea 
oportunidades de educación a lo largo 
de toda la vida, contextualmente 
apropiadas, basadas en las necesidades y 
la sostenibilidad para los niños que no se 
escolarizan, jóvenes y adultos que viven 
en áreas rurales y comunidades urbanas 
marginadas. Si bien el programa atiende a 
todos los miembros de la comunidad, se 
realizan esfuerzos especiales para tener 
como grupo objetivo a las mujeres, no solo 
porque frecuentemente son marginadas 
de los programas educativos existentes, 
sino porque desempeñan un papel 
fundamental en el desarrollo de la familia 
y la comunidad. Es así como las mujeres 
constituyen actualmente cerca del 70% de 
los más de 85.300 programas existentes. 

La alfabetización es otra área en la que 
la más alta tasa de participación refleja 
una mayor necesidad entre las mujeres. 
Un 58% de los países indicó que más 
mujeres que hombres participan en 
programas de alfabetización. Por ejemplo, 
Saakshar Bharat es un programa nacional 
patrocinado que focaliza su atención en el 
mejoramiento de la alfabetización de las 
mujeres en la India. Lanzado en 2009 por 
el Indian Department of School Education 
and Literacy, Saakshar Bharat se propone 
reducir el número de adultos analfabetos 
en la India y promover un entorno en las 
comunidades que fomente el aprendizaje 
a lo largo de toda la vida. Mientras que 
el censo de 2011 mostró que la tasa de 
alfabetización de adultos de la India era 
de 69% –un aumento de 7% desde el 
censo de 2001–, la tasa de alfabetización 
de adultos de las mujeres sigue siendo 
significativamente más baja si se la 
compara con el 79% de los hombres. 
El foco de atención del programa es la 
reducción de esta disparidad entre los 
sexos y, por consiguiente, lograr la meta 
definida por el gobierno, es decir, una tasa 
nacional de alfabetización de 80% 

en 2030. Esto se planea lograr mediante 
la oferta de alfabetización básica a 
70 millones de personas, de las cuales 
60 son mujeres. (Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la 
Vida, 2013).

La encuesta de monitoreo GRALE III 
revela que en 54% de los países muchos 
más hombres que mujeres participan 
en la educación y formación técnica y 
profesional. El Capítulo 3 –empleo y 
mercado de trabajo– da más detalles sobre 
la dimensión de sexo relacionada con el 
empleo en el AEA. 

Hay poca información disponible sobre 
la participación y el acceso de grupos 
específicos, lo que hace difícil que los 
países puedan determinar las necesidades 
y monitorear el progreso a lo largo del 
tiempo. El Gráfico 1.14 muestra que 
43% de los países que participan en el 
GRALE III no ofrecen información sobre 
las tasas de participación en el AEA de 
los trabajadores con bajos niveles de 
competencia, bajos ingresos y empleo 
precario. Entre tanto, 62% de los países 
participantes no ofrecieron información 
sobre las tasas de participación de 
los trabajadores con baja calificación, 
bajos ingresos y empleo precario. 
Sin embargo, 62% de los países no 
aportaron información sobre las tasas de 
participación de minorías étnicas, grupos 
religiosos o lingüísticos. Esto podría 
deberse al hecho de que en muchos 
países las minorías étnicas, religiosas 
o lingüísticas son grupos excluidos 
debido a orígenes diferentes o a que 
frecuentemente viven en áreas rurales 
remotas o en localidades aisladas, lo que 
hace difícil efectuar el seguimiento y la 
recolección de información. 
 
También se carece información sobre 
la participación de los migrantes y los 
refugiados en los programas de AEA. El 
56% de los países que ofrece información 
indica que no disponen de información 
sobre la participación de estos grupos en 
el AEA. Esto podría deberse a que muchos 
países anfitriones los perciben como 
residentes temporales en sus países y, 
por consiguiente, no concentran esfuerzo 
en la recolección de información sobre su 
participación en los programas de AEA. 
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Los adultos discapacitados permanecen 
como un grupo con muy poca visibilidad 
en lo que se refiere a su participación en el 
AEA. El 46% de los países que respondió 
a la encuesta no ofreció información 
sobre la participación de los adultos 
discapacitados en los programas de AEA. 
Los adultos con discapacidades tienden 
a ser una minoría vulnerable en muchos 
países, así como también un grupo 
heterogéneo con diferentes necesidades 
de aprendizaje que dependen del tipo de 
discapacidad. La información tiende a 
obtenerse globalmente, como parte de 
la oferta de bienestar a los adultos con 
discapacidades. Finalmente, hay falta 
de información en muchos países sobre 
las tasas de participación de los adultos 

mayores; 50% de los países participantes 
manifestó que carece de información 
acerca de las tasas de participación de los 
adultos mayores en los programas de AEA. 

El Gráfico 1.14 muestra el aumento 
de la participación de los jóvenes no 
escolarizados, sin empleo o que no 
reciben formación. Asimismo, 50% de los 
países participantes informó que aumentó 
el número de adultos que buscan el 
reconocimiento de su aprendizaje previo, 
en particular de aprendizaje no formal e 
informal. También se informó que las tasas 
de participación de los adultos con bajos 
niveles de alfabetización y competencias 
básicas habían aumentado. En términos 
generales, estas tendencias reflejan una 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 5.3: Para cada uno de los grupos siguientes, ¿cómo 
evolucionó la participación en el AEA? Total de respuestas: 139. 

Gráfico 1.14
Cambios en las tasas de participación de diferentes grupos 
en el AEA a nivel mundial 

Aumentó

No varió 

Disminuyó

No sabe 

50 % 8% 31 %11 % 

50 % 2 % 37 %11 % 

48 % 15 % 21 %16 %

43 % 7 % 38 %13 %

36 % 7 % 43 %14 %

35 % 6 % 46 %13 %

31 % 3 % 56 %10 %

28 % 4 % 50 %18 %

27 % 5 % 46 %22 %

23 % 1% 62 %14 %
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empleados o no reciben formación 

Todos los que buscan el reconocimiento 
de su aprendizaje previo (especialmente 

no formal e informal) 

Adultos con bajos niveles de 
alfabetización y competencias básicas. 

Residentes en áreas rurales y remotas 

Trabajadores en empleos de baja 
calificación, ingresos bajos o precarios

Desempleados de larga duración 

Migrantes y refugiados 

provenientes de otros países 
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(educación de la tercera edad) 

Adultos con discapacidades 

Minorías étnicas, lingüísticas 
y religiosas, y pueblos indígenas 
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focalización creciente en los adultos 
jóvenes –especialmente de los que no 
están empleados– y en los adultos con un 
bajo nivel de competencias.

Sin información adecuada sobre la 
participación en los programas de AEA 
es difícil planificar acuciosamente las 
necesidades y la oferta futura del AEA. 
Por esta razón, en el Marco de acción de 
Belém los países se comprometieron a 
recopilar información detallada sobre la 
participación en el AEA. En Luxemburgo, 
por ejemplo, se implementa una “Encuesta 
sobre educación de adultos” y otra 
“Encuesta sobre Formación profesional 
continua”. Asimismo, en Luxemburgo se 
recopila información sobre las prácticas de 
formación mediante una encuesta nacional 
que cubre las actividades de formación de 
las empresas y el acceso de los empleados 
a la formación. 

Finalmente en lo que respecta a la 
participación, se pidió a los países 
que informaran sobre innovaciones 
significativas introducidas desde 2009 para 
aumentar el acceso y la participación que 
podrían ser interesante para otros países. 

El Cuadro 1.8 muestra que 69% de los 
países que respondió a esta pregunta 
manifestó que había habido innovaciones 
significativas. En lo que respecta a las 
regiones, 87% de los 15 países de Europa 
Central y Oriental señaló innovaciones; 
en el  África Subsahariana, 78% de los 
países señaló innovaciones destinadas a 
mejorar el acceso y la participación. Por 
grupo de ingreso, el mayor porcentaje de 
las innovaciones ocurrió en los países de 
ingreso bajo. Un 81% de los 16 países 
de ingreso bajo informó acerca de las 
innovaciones destinadas a aumentar el 
acceso y la participación en los programas 
de AEA desde 2009, una proporción más 
alta que la de todos los grupos de ingreso. 

Entre los ejemplos de innovaciones 
destinadas a mejorar la participación en 
los programas de AEA como informaron 
los países, tenemos los siguientes: 

• En Azerbaiyán, la Estrategia del 
Estado para el Desarrollo de la 
Educación aporta lo necesario para 
crear centros regionales de recursos 
destinados a los participantes en el 
AEA. 

Nº total de 
respuestas a 
la pregunta

Países que han introducido 
innovaciones significativas 

Cuadro 1.8
Número de países que informan sobre innovaciones significativas para 
aumentar el acceso y la participación en programas de AEA desde 2009 
en el mundo, por region y por grupo de ingreso

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 5.4: ¿Ha instituido su país alguna innovación significativa 
en el AEA para mejorar el acceso y la participación desde 2009 que podrían interesar a otros países? 

MUNDO

GRUPOS REGIONALES 
África subsahariana
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

 115 79 69

 27 21 78
 20 14 70
 19 11 58
 10 6 60
 24 14 58
 15 13 87

 16 13 81
 29 21 72
 30 17 57
 39 28 72

%
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• En Bahrein se ha logrado aumentar 
la participación –en particular de 
las mujeres– gracias a la oferta de 
transporte a los centros de educación 
de adultos desde los puntos de 
encuentro más cercanos a sus 
domicilios, así como mediante la 
asignación de subvenciones para 
las educandas que completan la 
fase preparatoria destinada a las 
mujeres y se incorporan a los cursos 
de educación continua en diversos 
campos. 

• Belice introdujo un programa 
alternativo de equivalencia de 
certificación de nivel secundario 
en cada uno de seis distritos a fin 
de mejorar la participación en el 
aprendizaje de adultos. Además, 
el gobierno se alió con el sector 
privado para implementar un 
programa destinados a jóvenes 
adultos y adultos que se conoce 
con el nombre de “Programa 
de Alfabetización Financiera y 
Emprendimiento” [Financial Literacy 
and Entrepreneurship Programme]. 

 
• Chipre introdujo el Action Plan for 

the Implementation of the European 
Agenda for Adult Learning –parte de 
la estrategia Europa 2020– que se 
propone aumentar la participación 
de los adultos en la educación y 
la formación mediante campañas 
de concienciación, jornadas de 
información, folletos y otro material 
informativo.

• El Young Adults’ Skills Programme es 
parte del plan Youth Guarantee del 
gobierno de Finlandia. El programa 
está destinado a adultos jóvenes 
entre 20 y 29 años de edad que 
carecen de educación posbásica. 
Mediante el programa para adquirir 
competencias, los adultos jóvenes 
tienen la oportunidad de completar 
una calificación técnica o parte de 
ella. La formación conducente a 
una calificación profesional puede 
ofrecerse en un instituto de educación 
y en forma de aprendizaje. Llegar al 
grupo objetivo y brindar orientación y 
consejo durante los estudios son una 
parte importante del programa. 

• En algunas partes remotas de Kenya 
se han creado clases de alfabetización 
destinadas exclusivamente a los 
varones a fin de promover su 
participación gracias al seguimiento 
de las tradiciones culturales. Además, 
se han establecido programas móviles 
de AEA y bibliotecas móviles para la 
población nómada, mientras que en los 
centros urbanos se ofrecen programas 
nocturnos –como en Nairobi, Kisumu, 
Mombasa y Mandera– para posibilitar 
que la población que trabaja tenga 
acceso al aprendizaje después de las 
horas regulares de trabajo. Además, 
los educandos participan en la creación 
de sus propios materiales de lectura. 
Esto los ayuda a identificarse con 
sus materiales de aprendizaje y los 
estimula a participar. 

 
• El gobierno de la República de Corea 

dirige proyectos tales como las 
Lifelong Learning Cities y los Lifelong 
Learning Centres for Happiness 
[Centros de aprendizaje a lo largo 
de toda la vida para la felicidad]. 
Estos proyectos están destinados a 
mejorar la participación mediante la 
construcción de instalaciones cerca 
de áreas residenciales y la oferta 
de programas de aprendizaje a la 
medida que reflejan las necesidades 
específicas de las comunidades. 
Los Lifelong Learning Centres for 
Happiness atienden prioritariamente 
a los residentes en las comunidades 
rurales que carecen de oportunidades 
de aprendizaje. Los centros se crean 
reestructurando las instalaciones 
existentes, tales como bibliotecas, 
centros comunitarios, centros 
para ciudadanos mayores de edad 
e instalaciones en complejos 
habitacionales. Todos los Lifelong 
Learning Centres for Happiness 
cuentan con administradores in situ. 

Los programas de alfabetización también 
han logrado promover la participación. 
Uno de estos programas se describe en el 
Cuadro 1.9. 
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1.6
CALIDAD 

Como se afirma en el Marco de acción 
de Belém, “La «calidad» del aprendizaje 
y la educación es un concepto y una 
práctica integrales que exigen que se les 
preste atención constantemente y que se 
desarrollen permanentemente” (Instituto 
de la UNESCO para el Aprendizaje a lo 
Largo de Toda la Vida, 2010, p. 31). Desde 
el GRALE I se han propuesto diferentes 
dimensiones de la calidad en la oferta 
de programas de AEA con propósitos 
de monitoreo, incluyendo pertinencia, 
equidad, eficacia y eficiencia. El GRALE II 
destacó el hecho de que muchos países 
han desarrollado y aplicado criterios de 
calidad, pero las conceptualizaciones 
y definiciones de estos criterios varían 
mucho. 

El GRALE III define las cinco áreas clave 
para monitorear la calidad en la oferta de 
AEA: 

1.  Recolección sistemática de 
información.

2.  Creación de programas de educación y 
formación previa para los educadores y 
facilitadores en el AEA. 

 
3.  Exigencia de calificaciones iniciales 

para enseñar en los programas de 
AEA. 

4.  Existencia de programas de 
educación y formación en servicio 
para los educadores y facilitadores en 
programas de AEA. 

5.  Investigación sustantiva sobre temas 
especializados del AEA. 

Como se muestra en el Gráfico 1.15, 
66% de los países que participaron en 
el GRALE III informaron que recopilan 
información sobre las tasas de 
conclusión, y 72% informó que recolectan 
información sistemáticamente sobre 
los certificados otorgados. Estos son 
resultados identificables que se pueden 
rastrear fácilmente. No obstante, solo 
40% de los países informó sobre la 
recolección sistemática de información 
en materia de resultados en el empleo 

Recuadro 1.9
Potenciar la participación en programas de alfabetización de adultos: 
el programa Aksara Agar Berdaya (AKRAB) en Indonesia 

El programa The Aksara Agar Berdaya (AKRAB) en Indonesia ofrece formación básica 

y avanzada en lenguas locales y el indonesio (o bahasa indonesia) para adultos. 

Una de las principales fortalezas de este programa es que en su coordinación e 

implementación participan diversos actores interesados. Mientras que el diseño del 

programa es responsabilidad del Ministerio Indonesio de Educación y Cultura, también 

participan otros ministerios, tales como el de Bienestar Público, del Interior, de 

Asuntos Religiosos, de Finanzas y el de Empoderamiento de la Mujer. Las autoridades 

provinciales y municipales participan en la ejecución del programa, así como una 

gama de organizaciones, incluyendo ONG, grupos de mujeres, centres comunitarios 

de aprendizaje, instituciones religiosas, grupos medioambientales y universidades. El 

programa AKRAB ha tenido mucho éxito en lo que se refiere a la participación. Entre 

2008 y 2012 participaron más de 4 millones de personas, más de 3 millones recibieron 

su certificado de alfabetización, más de 3.500 tutores de alfabetización recibieron 

formación y más de 6.179 jardines comunitarios de lectura se pusieron a disposición en 

áreas públicas. El número de centros comunitarios de aprendizaje aumentaron en 30% 

entre 2007 y 2012, y la desigualdad entre los sexos disminuyó de 4,32% en 2007 a 

2,7% en 2011

Fuente: UNESCO Institute for Lifelong Learning, 2012a. 
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y solo 29% dio cuenta de la recolección 
de información de resultados más 
amplios. La información provista sobre 
la certificación y las calificaciones, así 
como sobre las tasas de conclusión, es 
algo que los proveedores de AEA pueden 
fácilmente reunir por sí mismos, mientras 
que la información sobre los beneficios 
económicos y sociales es mucho más 
difícil de obtener y requiere diferentes 
enfoques metodológicos, participación 
interinstitucional y una escala de tiempo a 
más largo plazo. El Gráfico 1.15 muestra 
también que 17% de los países –que 
corresponde a 23 países– no recopilan 
información sistemática sobre los 
resultados mencionados en la encuesta de 
monitoreo. 

En lo que respecta a los programas de 
educación y formación inicial o previa al 
servicio de los educadores y facilitadores 
de adultos, 81% de los 134 países informa 
que estos programas ya existen (Gráfico 
1.16). En lo que se refiere a los países por 
grupo de ingreso, existe poca variación 
en la proporción de países en los que 
se ofrece educación y formación inicial 

o previa al servicio de los educadores de 
adultos. La información sobre la existencia 
de programas de educación y formación 
inicial o previa al servicio no incluye la 
proporción de educadores de AEA que 
actualmente participan en la formación, 
pues simplemente indican que la 
formación existe. Este es un indicador muy 
general, pero es uno para el cual es posible 
recopilar datos comparables. Además, es 
importante notar que si bien la formación 
del personal docente es importante, la 
calidad no depende únicamente de la 
formación. La motivación y los incentivos 
pecuniarios y no pecuniarios, así como la 
infraestructura, materiales y el currículo 
también desempeñan un papel importante. 
Finalmente, la oferta de formación inicial 
no debe asociarse solamente con la 
oferta formal de AEA. Los educadores 
y facilitadores de adultos deben recibir 
formación inicial y en servicio, incluso 
cuando la oferta de AEA es no formal. 

El gobierno de la República de Corea creó 
un Sistema de Aprendizaje a lo Largo 
de Toda la Vida, un sistema nacional 
de certificación para los educadores 

58

PARTE I 1  MONITOREO DEL MARCO DE ACCIÓN DE BELÉM

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 6: Su país, ¿ha recolectado información sistemáticamente 
acerca de los siguientes resultados? Número total de respuestas: 139. 

Gráfico 1.15
Porcentaje de países que recopilan información sistemáticamente
sobre diferentes resultados del AEA
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profesionales que trabajan en el sector 
de aprendizaje a lo largo de toda la vida 
destinado a garantizar una alta calidad 
de la enseñanza y el aprendizaje. En el 
Art. 24 de la Ley de Aprendizaje a lo 
Largo de Toda la Vida [Lifelong Education 
Act] un ‘educador en el aprendizaje a lo 
largo de toda la vida’ se define como ‘un 
especialista de campo responsables de 
la gestión del proceso de aprendizaje a lo 
largo de toda la vida, desde la planificación 
del programa hasta su implementación, 
análisis, evaluación y enseñanza’. Para 
recibir el certificado de educador en 
aprendizaje a lo largo de toda la vida las 
personas deben recibir cierto número de 
créditos académicos de una universidad 
o de una escuela de posgrado en un 
campo afín, o deben completar cursos 
de formación ofrecidos por instituciones 
designadas. Además, la Ley de Educación 
a lo Largo de Toda la Vida prescribe “la 
ubicación y el empleo de los educadores 
en aprendizaje a lo largo de toda la vida”, 
haciéndola obligatoria para los institutos 
municipales o provinciales de educación a 
lo largo de toda la Vida, así como para los 
centros en ciudades, condados o aldeas 

para emplear a educadores en aprendizaje 
a lo largo de toda la vida. También se 
recomienda a las escuelas y centros 
preescolares que dirigen programas de 
aprendizaje a lo largo de toda la vida que 
contraten a educadores en aprendizaje 
a lo largo de toda la vida (Republic of 
Korea Ministry of Education, Science and 
Technology, 2009), 

No siempre se exige a los educadores 
de adultos que tengan calificaciones para 
enseñar, debido en parte a las pocas 
oportunidades de aprendizaje ofrecidas. 
En efecto, el Gráfico 1.17 muestra que 
menos de la mitad (46%) de los 134 
países que respondieron informan que 
las calificaciones previas al servicio 
constituyen un requisito para enseñar en 
programas de AEA. Otro 39% informa 
que en algunos casos se exigen las 
calificaciones previas al servicio para 
enseñar en programas de AEA, mientras 
que 15% informó que no se exigen 
calificaciones para enseñar en programas 
de AEA. El aspecto que hay que destacar 
es que las calificaciones por sí mismas 
no garantizan el profesionalismo de los 
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 6.2: ¿Hay en su país programas de educación y formación inicial o 
previos al servicio para educadores y facilitadores del AEA? Número total de respuestas a nivel mundial: 134. 
Por región: África subsahariana 32, América Latina y el Caribe 24, América del Norte y Europa Occidental 22, Estados 
Árabes 12, Asia y el Pacífico 27, Europa Central y Oriental 17. Por grupo de ingreso: ingreso bajo 20, ingreso medio bajo 32, 
ingreso medio alto 35, ingreso alto 46. 
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Gráfico 1.16
Porcentaje de países en los que hay programas de educación y formación inicial 
o previa al servicio para el AEA por grupo de ingreso, por región y a nivel mundial
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educadores de adultos; sin embargo, 
asegurar el profesionalismo implica 
ofrecer formación inicial y continua, 
seguridad en el empleo, remuneración 
justa, oportunidades de crecimiento y 
reconocimiento del buen trabajo realizado 
para reducir la brecha educativa en la 
población adulta. 

Sudáfrica informa que el gobierno ha 
ofrecido contratos de corta duración a 
graduados desempleados y a jóvenes que 
tienen certificados de segundo ciclo de 
educación secundaria para que enseñen 
alfabetización y competencias básicas a 
los adultos. Esto resalta la carencia de 
educadores calificados en AEA. 

Un importante avance en relación con las 
calificaciones y el aseguramiento de la 
calidad en el AEA lo describe el informe de 
Bahrein, donde se ha creado una National 
Authority for Qualifications and Quality 
Assurance of Education and Training. Esta 
autoridad formula estándares de calidad 
para los currículos, métodos de enseñanza 
y evaluación. La autoridad tiene las 
siguientes obligaciones: 
 
(1)  establecer estándares y directrices 

para medir el desempeño de 
las instituciones de educación y 
formación, y mapear las calificaciones 
nacionales; 

(2)  dirigir el control de calidad de las 
instituciones de educación y formación 
a fin de asegurar la rendición de 
cuentas y mejorar la calidad del 
producto; 

(3)  desarrollar e implementar un sistema 
nacional de exámenes que brinde 
una evaluación confiable de los 
logros de los educandos en la etapa 
preuniversitaria; 

(4)  administrar el marco nacional de 
calificaciones que cubre todas las 
formas de aprendizaje y tiene en 
cuenta las calificaciones nacionales 
basadas en resultados para satisfacer 
las necesidades del mercado de 
trabajo del país; 

(5)  publicar informes rigurosos de 
revisiones, calificaciones y exámenes 
nacionales para mejorar la calidad y la 
toma de decisiones; 

(6) fortalecer las capacidades nacionales 
para apoyar el mejoramiento de la 
calidad y le sustentabilidad en las 
instituciones de educación y formación 
en Bahrein; y 

(7) mejorar las alianzas y la comunicación 
entre los órganos pertinentes.

Además de la formación inicial, el 
desarrollo profesional permanente es 
importante para mantener la calidad de la 
oferta en el AEA. El Gráfico 1.18 muestra 
–en relación con el grupo de ingreso– el 
porcentaje de países que informa disponer 
de un servicio de desarrollo profesional 
del personal del AEA. Globalmente, solo 
31% de los países informa que disponen 
de un servicio de desarrollo profesional 
permanente con suficiente capacidad, 
mientras que 54% informa que cuenta 
con un servicio de desarrollo profesional 
continuo pero con capacidad inadecuada 
y 14% informa que no dispone de este 
servicio. El 70% de los países de ingreso 
bajo, 61% de ingreso medio bajo y 43% 
de ingreso alto informan que no disponen 
de capacidad adecuada para el desarrollo 
profesional continuo. 

La creación de conocimiento e información 
ofrece una base sólida para mejorar la 
calidad. Por esta razón, la investigación 
que se produce en áreas especializadas 
del AEA es el último elemento de la 
calidad para el cual se brinda información 
del monitoreo. Los países informaron si 
desde 2009 habían realizado investigación 
sustancial sobre los resultados del 
aprendizaje, la calidad, la diversidad, el 
impacto de las nuevas tecnologías de la 
comunicación sobre el AEA (ver Gráfico 
1.19). En términos generales, 52% de 
los países informó haber conducido 
investigación sustancial sobre los 
resultados del aprendizaje; 50% informó 
haber realizado investigación sustancial 
sobre los criterios de calidad para la 
enseñanza y el aprendizaje, incluyendo 
el currículo y la pedagogía; 39% sobre la 
diversidad de proveedores; 33% sobre 
cuestiones de equidad en el AEA y 29% 
sobre el impacto de las nuevas tecnologías 
en el AEA.
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Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 6.5: ¿Existen programas continuos, en servicio de educación y formación para los 
educadores y facilitadores de educación de adultos en su país? Número total de respuestas: 127. Por grupo de ingreso: ingreso bajo 20, ingreso 
medio bajo 33, ingreso medio alto 31 e ingreso alto 42.

Gráfico 1.18
Porcentaje de países en el mundo por grupo de nivel de ingreso que ofrecen programas 
de educación y formación en servicio para los educadores y facilitadores del AEA
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Alemania informó ampliamente sobre las 
actividades de información, datos y otra 
información relacionada con la calidad del 
AEA. Algunos ejemplos incluyen:

1.   El Deutsches Institut für 
Erwachsenenbildung [Instituto 
Alemán para la Educación de 
Adultos] produce una publicación 
titulada Trendanalyse (Deutsches 
Institut für Erwachsenenbildung, 
2013) que recopila y analiza la 
investigación efectuada en materia 
de AEA. La publicación se ocupa 
de los proveedores, el personal, los 
cursos y programas, la participación, 
la financiación, las competencias y 
las calificaciones, así como de las 
estructuras de gobernanza en el AEA.

2.   El libre acceso a la base de datos 
en línea del Mapa de Investigación 
para la Educación de Adultos y 
Continua (http:// www.die-bonn.de/
weiterbildung/ forschungslandkarte/
default.aspx?lang=en) que permite a 

Gráfico 1.17
Porcentaje de países a nivel mundial en que los se 
requieren calificaciones previas al servicio para enseñar 
en los programas de AEA

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 6.3 ¿Las calificaciones 
previas al servicio son un requisito para enseñar en programas de AEA? Número total 
de respuestas: 134.

Las calificaciones 
previas al servicio 
son un requisito en 
todos los casos

Las calificaciones 
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los usuarios buscar los proyectos de 
investigación en curso o ya concluidos 
en el campo del AEA. Esta base de 
datos fue desarrollada por el Deutsches 
Institut für Erwachsenenbildung 
en cooperación con la división de 
educación de la Deutsche Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft [Asociación 
Alemana de Investigación en 
Educación].

3.   El leo. El Level-One Study on functional 
illiteracy fue dirigido por la Universidad 
de Hamburgo entre 2009 y 2012 
(Grotlüschen, 2012). Se proponía 
ofrecer información diferenciada 
sobre los niveles de alfabetización 
en Alemania, especialmente del nivel 
más bajo de competencia, conocido 
como ‘level one’ [nivel uno]. El 
estudio no solo aportó las primeras 
cifras confiables sobre la amplitud del 
analfabetismo funcional en Alemania, 
sino que también ofreció datos 
sustanciales sobre las condiciones de 
vida del grupo en cuestión.

 

4.   Finalmente, se preguntó a cuatro países 
si habían introducido innovaciones 
significativas para mejorar la calidad 
del AEA desde 2009. El Cuadro 1.9 
muestra que 65% de los países 
informaron en términos generales 
que habían introducido innovaciones 
significativas en la calidad del AEA 
desde 2009. No hay una clara indicación 
de si la innovación en la calidad de la 
educación depende del ingreso del 
país. Esto no quiere decir que los 
recursos financieros no desempeñen 
ningún papel en la calidad del AEA, 
sino simplemente que la innovación 
es posible independientemente de los 
recursos financieros.

Entre los ejemplos sobre innovaciones 
en la calidad del AEA presentados por los 
países tenemos los siguientes:
 
•  Canadá informó sobre innovaciones 

destinadas a mejorar la calidad del 
AEA en diversas provincias y territorios 
desde 2009. Por ejemplo, en Manitoba 

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 6.5: Desde 2009, ¿Han habido análisis sustanciales sobre las 
siguientes cuestiones en su país? Número total de respuestas: 130. 

Gráfico  1.19
Porcentaje de países que en el mundo realizan investigación sustancial sobre 
los resultados, calidad, criterios, diversidad de proveedores, cuestiones de 
equidad e impacto de las nuevas tecnologías en el AEA
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se elaboró una credencial para los 
instructores de alfabetización de 
adultos y se creó una alianza con 
la Universidad de Manitoba para 
impartir un curso sobre alfabetización 
de adultos. En New Brunswick se 
elaboró un marco de calificaciones 
para los proveedores de servicios 
comunitarios de aprendizaje de 
adultos. En los Northwest Territories 
se desarrolló un currículo modular y 
recursos para cursos de aritmética 
básica de nivel inicial que fueron 
piloteados en 2015-2016. En Ontario 
se elaboró el Ontario Adult Literacy 
Curriculum Framework, que se publicó 
en abril de 2012. Se trata de un marco 
basado en competencias que apoya el 
desarrollo de los educandos adultos y 
la programación de la alfabetización.

•  Egipto creó la Agencia Nacional para 
la Excelencia [National Agency for 
Excellence] y aprobó la elaboración de 
estándares de calidad en la educación 
de adultos. La agencia desarrolló 

un mecanismo para acreditar a los 
asistentes en alfabetización y a 
los formadores en educación de 
adultos a nivel regional, así como 
para los formadores profesionales en 
alfabetización y educación de adultos a 
nivel regional.

 
•  En Estonia, la Adult Education Act 

(2015) define currículos basados en 
resultados para la educación continua. 
El propósito de la nueva ley es 
mejorar la transparencia y la calidad 
de la educación continua y ampliar las 
responsabilidades de los proveedores 
de educación continua.

  
•  En Hungría, la Adult Education 

Law establece que si el propósito 
de la educación o la formación es 
profesional, si incluye el aprendizaje 
de la lengua o si es financiado por el 
estado, el proveedor de formación 
debe tener la licencia correspondiente 
otorgada por el gobierno. El objetivo 
relacionado con las licencias es tener 

Nº total de 
respuestas a 
la pregunta

Nº de países que han 
implantado innovaciones 
significativas 

Cuadro 1.9
Países que han implantado innovaciones significativas para mejorar la calidad 
del AEA desde 2009 en el mundo, por región y grupo de ingreso

Fuente: Cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 6.6: Desde 2009, ¿ha implantado su país innovaciones 
significativas para mejorar la calidad del AEA? 

MUNDO 

GRUPOS REGIONALES 
África subsahariana
América Latina y el Caribe
América del Norte y Europa Occidental
Estados Árabes
Asia y el Pacífico
Europa Central y Oriental 

GRUPOS DE INGRESO 
Ingreso bajo 
Ingreso medio bajo 
Ingreso medio alto 
Ingreso alto 

 116 75 65

 27 16 59
 23 15 65
 18 11 61
 12 7 58
 22 16 73
 14 10 71

 16 9 56
 30 22 73
 32 18 56
 37 26 70

%
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un sistema de calidad fiable en cada 
institución de educación o formación 
de adultos, así como un nivel más alto 
de transparencia.

 
•  En Kenya se ha introducido un 

sistema integrado de gestión y 
revisión de materiales para que sean 
más pertinentes en relación con las 
necesidades de los educandos adultos.

 
•  En Malta, el Directorate for Lifelong 

Learning adoptó un National Diploma 
in Teaching Adults. En lo que respecta 
al nivel d graduación, en la Universidad 
de Malta se ha establecido una 
maestría con dos especialidades: una 
en educación comunitaria y otra en 
formación de adultos.

 
• El gobierno de Nicaragua ha declarado 

que la erradicación del analfabetismo 
constituye una prioridad. El resultado 
ha sido una creciente focalización 
en la implementación de módulos 
de alfabetización, con flexibilidad en 
las modalidades y un incremento en 
la oferta de educadores en las áreas 
rurales remotas.

 
•  En Suecia, para apoyar el 

mejoramiento sistemático de 
la calidad, la National Agency 
for Education ha desarrollado 
un instrumento integral para la 
autoevaluación de la calidad.

 
•  Zambia he elaborado directrices para 

abrir instituciones de aprendizaje 
abiertas y a distancia. Además, los 
materiales para la alfabetización 
básica y funcional se han elaborado 
en lenguas locales y se ha producido 
manuales de metodología para la 
formación en alfabetización.

CONCLUSIONES

Se pueden extraer las siguientes 
conclusiones acerca del monitoreo de 
la calidad del AEA. En primer lugar, la 
recopilación sistemática de información 
pertinente se ha incrementado desde 
2009. Sin embargo, todavía existe escasez 
de información sobre los resultados 
económicos y no económicos de la 
participación en el AEA. El monitoreo 
también se ve dificultado por la carencia 
de datos comparables a nivel internacional. 
En segundo término, la existencia 
de formación previa al servicio y las 
calificaciones iniciales de los instructores 
del AEA y programas de formación para 
los educadores de adultos son aspectos 
importantes del aseguramiento de la alta 
calidad de la oferta. Sin embargo, estos no 
son los únicos aspectos. El monitoreo de la 
calidad de la oferta de educación requiere 
sistemas que continúen examinando la 
institucionalización del AEA, así como 
como su base de financiación, currículo, 
disponibilidad y modalidades de oferta. Los 
educadores de adultos necesitan apoyo 
para ofrecer la educación que satisfaga las 
necesidades de los adultos. Finalmente, la 
investigación en el campo del AEA debe 
proseguirse para fundamentar las políticas 
y las prácticas, dado que el conocimiento 
y la información desempeñan un papel 
crucial en la mejora de la calidad del AEA. 
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Es necesario percibir el AEA como parte 
de un más amplio conjunto de prácticas 
sociales, culturales y económicas. Situar 
el AEA en el panorama más amplio del 
desarrollo sostenible es el objetivo de 
esta parte del informe que examine 
cómo el AEA interactúa e impacta los 
tres importantes dominios siguientes: 
salud y bienestar; empleo y mercado de 
trabajo, y vida social, cívica y comunitaria. 
Cada capítulo revista las más recientes 
pruebas y literatura sobre las relaciones 
entre el AEA y estas áreas de política. 
Los capítulos también presentan estudios 
de caso en todo el mundo que aportan 
lecciones para los responsables de la 
formulación de política y los practicantes 
en el AEA. Los capítulos confirman los 
beneficios del AEA y ofrecen argumentos 
para los gobiernos, el sector en privado y 
las personas para que inviertan AEA. No 
obstante, los capítulos también asumen 
las debidas precauciones, ya que muchas 
de las relaciones entre AEA y resultados 
sociales y económicos más amplios son 
indirectas. Establecer relaciones causales 
directas no siempre es fácil ni tampoco es 
aconsejable. 

Con muchos países que están 
experimentando tasas crecientes de 
envejecimiento de su población, el gasto 
en salud y en cuestiones relacionadas 
con la salud se está convirtiendo en una 
cuestión de política conflictiva. 

El AEA podría ser una inversión sensata 
a largo plazo, que podría reducir el 
gasto relacionado con la salud. Por 
consiguiente, comprender cómo el AEA 
promueve una mejor salud y bienestar se 
está convirtiendo en algo cada vez más 
importante. Este es el tema del Capítulo 2.

En el África Subsahariana se ha escrito 
mucho acerca del aumento de la población 
y de los dividendos demográficos. Para 
los países en cuestión, asegurar que los 
hombres y las mujeres jóvenes tengan 
oportunidades de un trabajo decente se 
está convirtiendo, indudablemente, en 
una tarea cada vez más urgente. Estos 
países requerirán desarrollar una sólida 
comprensión de cómo el AEA puede 
ayudar a los ciudadanos a interesar y 
mantenerse en el mercado de trabajo, un 
tema que se discute en el Capítulo 3. 

Finalmente, comprender cómo el AEA 
incide sobre la vida social, cívica y familiar 
será crucial para todos los países. Como 
se discute en el Capítulo 4, el AEA puede 
ayudar a los países a promover la cohesión 
social y una mayor comprensión entre 
ciudadanos provenientes de diferentes 
medios. También puede abordar la 
creciente preocupación sobre la apatía 
de los votantes, la disminución de la 
confianza en las instituciones políticas y el 
aumento de la fragmentación comunitaria. 
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El vínculo fundamental entre salud y 
educación está bien establecido: personas 
más educadas tienen más posibilidades de 
saber cómo hacerse cargo de su salud, por 
lo que sociedades mejor educadas tienen 
posibilidades de tener poblaciones más 
saludables. Sin embargo, este capítulo 
busca ir más lejos. Examina y presenta las 
pruebas más recientes de las complejas 
relaciones entre educación y salud; 
identifica los beneficios que la educación, 
en general, y el AEA, en particular, tienen 
para la salud y el bienestar.

El capítulo comienza con una explicación 
de por qué se ha convertido en algo 
más importante que nunca que los 
responsables de la formulación de política 
comprendan y fortalezcan los lazos entre 
educación y salud. A continuación se 
presenta una breve discusión sobre la 
compleja naturaleza de las relaciones 
entre educación y salud. Seguidamente, 
el capítulo describe las muy diversas 
maneras en que el AEA puede incidir 
sobre la salud y el bienestar de las 
personas y las sociedades, antes de 
presentar estudios de caso que muestran 
cómo actúan los vínculos entre el AEA y la 
salud en la práctica.

Después, el capítulo se pregunta si los 
países están reconociendo y respondiendo 
a las relaciones positivas entre el AEA y la 
salud. Aquí las respuestas a la encuesta de 
monitoreo GRALE III son muy reveladoras. 
Uno podría asumir que los países han 
adoptado medidas para asegurar que se 
maximicen los beneficios del AEA para 
la salud. No obstante, la encuesta revela 
que aún hay mucho trabajo por hacer. 
Muchos países dicen que reconocen 
los beneficios del AEA para la salud y el 
bienestar, pero solo unos cuantos han 
puesto en funcionamiento mecanismos de 
coordinación adecuados. 

El capítulo concluye formulando un 
llamado a los países a fin de superar las 
barreras que impiden una coordinación 
intersectorial eficaz. Al adoptar la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible, 
los dirigentes del mundo reconocieron 
la urgente necesidad de enfoques 
gubernamentales sistémicos. Fortalecidos 
por las pruebas que se presentan en 
este capítulo y el impulso político que 
sustenta la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible, los países deberían estar listos 
para actuar. 

2.1
POR QUÉ LAS RELACIONES ENTRE 
EL  AEA Y LA SALUD SON MÁS 
IMPORTANTES QUE NUNCA 

Durante mucho tiempo los gobiernos han 
estado de acuerdo en que los resultados 
positivos de la salud dependen de la 
acción entre los sectores. La Declaración 
de Alma-Ata en 1978 (Organización 
Mundial de la Salud, 1978), por ejemplo, 
apela a la coordinación con otros sectores 
(incluyendo educación) para buscar una 
mejor atención de salud primaria. Sin 
embargo, como se analiza posteriormente 
en este capítulo, el progreso en la 
articulación de los dos sectores ha sido 
lento. 

Hoy, la necesidad de un enfoque 
coordinado es más fuerte que nunca. Hay 
tres razones importantes para esto. En 
primer lugar, el costo de los servicios de 
salud está aumentando considerablemente 
en muchos países. Este aumento está 
siendo activado por un gran número 
de factores, incluyendo estilos de vida 
poco saludables, envejecimiento de las 
poblaciones y carencia de conocimientos 
relacionados con la salud. En los 
países miembros de la Organización de 
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Cooperación y Desarrollo Económicos 
(OCDE), el gasto público en salud 
aumentó de 5% del PIB en 2000 a 6,5% 
en 2013. Fuera de la Unión Europea, el 
gasto público y privado total en salud 
aumentó en 2,6% en 2013 solamente, 
con un crecimiento especialmente alto 
en Asia y América Latina. En Chile y la 
República de Corea, el gasto aumentó 
en más de 5% en 2013, mientras que el 
gasto per cápita aumentó en casi 25% 
desde 2009 (Organisation for Economic 
Co-operation and Development, 2015; 
todas las cifras se dan en términos 
reales). Con presupuestos bajo presión, 
los gobiernos deben considerar cómo se 
pueden manejar y contener los costos en 
salud. La educación y el aprendizaje tienen 
un importante papel que desempeñar para 
mostrar a las personas cómo prevenir la 
enfermedad y promover comportamientos 
más saludables. En el largo plazo, 
pequeñas inversiones en prevención 
pueden reducir la necesidad de mucho 
más grandes inversiones en cuidados 
intensivos y hospitales. 
 
La segunda razón por la que un enfoque 
coordinado es importante es que en 
décadas recientes la comprensión de la 
salud se ha ampliado considerablemente 
para incluir el concepto de «bienestar». 
Según la Organización Mundial de la 
Salud (1948, p. 1), ‘salud’ se puede definir 
como ‘[…] un estado de bienestar físico, 
mental y social, y no solamente como la 
ausencia de afecciones o enfermedades”. 
La educación y el aprendizaje son 
medios para lograr ese bienestar, ya que 
permiten que las personas desarrollen 
un mayor control sobre la calidad y el 
significado de sus vidas. Aquí, la salud 
mental es particularmente importante. 
La Organización Mundial de la Salud 
(OMS) define la ‘salud mental’ como 
‘’[…] un estado de bienestar en el 
cual el individuo es consciente de sus 
propias capacidades, puede enfrentar 
las tensiones normales de la vida, puede 
trabajar en forma productiva y fructífera 
y es capaz de hacer una contribución a 
su comunidad” (Organización Mundial de 
la Salud, diciembre de 2013). Para lograr 
este estado de salud mental, las personas 
necesitan desarrollar capacidades 
y competencias, lo que supone un 
papel importante de la educación y el 
aprendizaje. 

Finalmente, existe un creciente 
reconocimiento de que sectores aislados 
ya no pueden resolver los problemas por 
sí solos. A nivel mundial, los Objetivos 
del Desarrollo Sostenible (ODS) apelan 
a un enfoque gubernamental sistémico, 
articulado en la formulación de política. 
Los estudios realizados a nivel nacional 
muestran que los resultados en salud 
dependen de algo que va mucho más allá 
del sistema de salud. Un estudio realizado 
en el Canadá, por ejemplo, encontró que 
50% de los resultados en salud se podían 
atribuir a factores socioeconómicos tales 
como educación e ingreso. Los factores 
biológicos y genéticos representaban 15% 
de los resultados y el medioambiente 
físico representaba 10%. Esto deja solo 
25% de los resultados en salud al sistema 
de salud (Standing Senate Committee on 
Social Affairs, Science and Technology, 
2009). 

2.2
PRINCIPIOS GENERALES PARA 
COMPRENDER LAS RELACIONES 
ENTRE EL AEA Y LA SALUD

Cuando se examinan las pruebas sobre 
cómo el AEA se relaciona con la salud, 
es importante tener en mente algunos 
principios. En primer lugar, si bien se 
ha establecido que la educación es un 
determinante social de la salud (Solar 
and Irwin, 2010, citado en Organización 
Mundial de la Salud, 2012), no se puede 
asumir que existe una relación lineal 
simple entre educación y mejor salud. Esta 
complejidad se hace considerablemente 
más evidente cuando se tiene en cuenta 
la totalidad de la vida. Desde hace mucho 
tiempo los defensores del AEA han 
percibido la educación y el aprendizaje 
como una tarea a lo largo de toda la vida 
que incluye el aprendizaje formal, no formal 
e informal. De manera semejante, lograr 
la salud y el bienestar deben percibirse 
como una tarea a lo largo de toda la 
vida. Dado que las personas transitan 
hacia la adultez y envejecen, necesitan 
ser capaces de manejar su propia salud, 
enfermedades y discapacidades –así 
como las de sus dependientes–. Esto 
requiere conocimiento, competencias y 
comportamientos y actitudes desarrollados 
no solo mediante la educación y el 
aprendizaje inicial, sino a lo largo de toda 
la vida. 
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La complejidad aumenta por el hecho 
de que el aprendizaje y las necesidades 
de salud varían considerablemente en 
diferentes contextos socioeconómicos 
y culturales, así como en función de las 
diferencias entre los sexos. Lo que se 
percibe como un comportamiento saludable 
en una comunidad puede ser visto como 
insalubre en otra. Diferentes lenguajes, 
valores y visiones del mundo pueden tener 
consecuencias muy significativas para la 
salud y la educación, como se pueden ver, 
por ejemplo, en el contexto de los debates 
sobre la prevención del VIH/SIDA en 
África. Por consiguiente, los responsables 
de la formulación de política necesitan 
comprender cómo la salud y la educación 
operan juntas en los contextos locales. 
También necesitan promover el aprendizaje 
mutuo entre familias, educadores y 
profesionales de la salud. (Ntseane y 
Chilisa, 2012). 

En todas las etapas de la vida y en todos 
los contextos, la salud y la educación 
pueden actuar de manera mutuamente 
beneficiosa y complementaria. El 
reto consiste en comprender mejor 
estas interacciones, hacer mejor uso 
de su potencial y sinergias, así como 
reconocerlas en las políticas y la práctica. 

2.3
PRUEBAS: CÓMO EL AEA PUEDE 
CONDUCIR A UNA SALUD Y 
BIENESTAR MEJORES 

La educación brinda beneficios a las 
personas y las sociedades como un todo. 
Puede conducir a mejores resultados en 
salud (tales como recudir la enfermedad 
y lograr una mejor salud mental), vidas 
más duraderas, comportamientos más 
saludables (tales como mejores dietas) 
y menores costos en salud (debidos, 
por ejemplo, a hospitalización). Antes 
de discutir cada uno de estos beneficios 
específicos de la salud, esta sección 
ofrece una visión panorámica de las 
pruebas y tendencias. 

2.3.1
VISIÓN PANORÁMICA, PRUEBAS Y 
TENDENCIAS GENERALES

El Cuadro 2.1 ofrece una visión 
panorámica de los muchos beneficios en 
salud y bienestar que se pueden derivar de 
la inversión en AEA. 

Mucha de la investigación sobre el 
impacto de la educación sobre la salud se 

Cuadro 2.1
Beneficios derivados de la inversión en AEA en la salud y el bienestar

Beneficios

Buena salud general 

Comportamientos y actitudes 
saludables 
Mayor esperanza de vida 

Reducción de las enfermedades, 
visitas al médico y hospitalización

Mejor salud mental y menores 
tasas de depresión 

Beneficios intergeneracionales

Nivel personal

Mejores resultados en el aprendizaje debido 
a menos absentismo en la educación; menos 
absentismo en el trabajo; mayor capacidad 
para asumir las responsabilidades familiares y 
participar con la comunidad. 
Mayor responsabilidad personal con la salud

Prolongación de la esperanza de vida; 
prolongación del período de vida sin 
discapacidades limitantes y, por consiguiente, 
con mayor independencia 
Menos días de enfermedad; mejor autogestión 
de la salud

Mejores competencias y estrategias para 
enfrentar las situaciones; mejor calidad de 
vida; mayor satisfacción con su vida

Nivel de la población

Mejora del capital humano; participación plena 
de los ciudadanos en la economía y la sociedad 

Población con actitudes positivas hacia la 
prevención  y la cultura de la salud 
Mayor esperanza de vida libre de 
discapacidades; menores costos por atención 
de salud 

Menores costos para el sistema público de 
salud debido al mejor uso de la atención 
ambulatoria y el menor uso de la atención 
hospitalaria 
Una población más productiva y con confianza 
en sí misma 

Mejora de los niveles de salud de la población
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concentra en la educación formal, en vez 
de hacerlo en el aprendizaje no formal o 
informal. También prioriza la educación 
escolar y superior, en lugar de hacerlo con 
el AEA. Sin embargo, la justificación para 
invertir en educación se aplica a todas 
las edades y modalidades de educación. 
Desarrollar conocimientos, competencias 
y capacidades puede posibilitar el 
mejoramiento de la salud y el bienestar de 
las personas, independientemente de su 
edad. 
 
La investigación ha encontrado que la 
educación tiene un impacto fuerte y 
medible sobre la salud y el bienestar. 
En efecto, se ha sugerido que entre los 
más amplios beneficios que ofrece el 
AEA, los mayores se dan en salud, salud 
mental y bienestar (Dolan et al., 2012). 
Los beneficios del aprendizaje para la 
salud son “extremadamente grandes 
potencialmente” (Organisation for 
Economic Co-operation and Development, 
2006), incluso cuando se controla los 
rasgos genéticos y el origen familiar 
(Cutler and Lleras-Muney, 2006). Para las 
personas, la educación formal temprana 
tiene efectos a largo plazo: existe una 
fuerte relación entre logro educativo 
y salud y resultados en la salud más 
tarde en la vida (Baker et al., 2012). Así, 
de acuerdo con Hannum yBuchmann 
(2003), “los países con ciudadanos mejor 
educados tienden a tener una población 
más saludable y longeva, con personas 
que toman decisiones más informadas en 
salud y que tienen hijos más saludables”. 
Además, una encuesta de competencias 
de los adultos realizada por la Organización 
para el Desarrollo y la Cooperación 
económicos (OCDE) sugiere que el nivel 
de alfabetización de una persona tiene 
una incidencia directa sobre su salud. La 
alfabetización permanecía como un factor 
significativo incluso después de haber 
controlado variables demográficas, niveles 
de educación y estatus en el mercado de 
trabajo (Organisation for Economic Co-
operation and Development, 2013). 

Los esfuerzos dirigidos a mejorar el 
conocimiento de los problemas de salud 
pueden ser fructíferos. Por ejemplo, las 
poblaciones de comunidades en ocho 
países de América Central aprendieron 
cómo evitar el uso de insecticidas con 
DDT, que tenían efectos nocivos para 

prevenir la malaria. En lugar de DDT 
–que tenía efectos nocivos sobre el 
medioambiente y se sospecha que puede 
ser dañino para la salud humana– se 
los estimuló a evitar el almacenamiento 
del agua recolectada, mejorar los 
sistemas de drenaje y mantener limpias 
sus comunidades. Como resultado, la 
incidencia de malaria cayó 63% (PAHO/ 
World Health Organization, 2009). 

Los efectos de la educación pueden ser 
tanto directos como indirectos. Mientras 
los primeros incluyen el uso de medicación 
apropiada, los últimos incluyen un uso más 
eficaz de los servicios de salud, estilos de 
vida más saludables, mejores entornos 
de trabajo y niveles de estrés más bajos 
(Ronson y Rootman, 2012) 

Existen pruebas tanto de círculos viciosos 
como virtuosos en el impacto del AEA 
sobre la salud. Las personas que se 
encuentran en malas condiciones de 
salud tienen esperanza de vida más 
cortas, lo que reduce el periodo durante 
el cual pueden aumentar los beneficios 
de la educación (Acemoglu et al., 2003). 
Esto, a su vez, reduce los incentivos para 
invertir en AEA. Por el contrario, una 
clara comprensión de los beneficios está 
relacionada con horizontes más largos de 
tiempo y de esperanza de vida. 

Existen algunas pruebas de los diferentes 
efectos de la educación en diferentes 
etapas del curso de la vida. Por ejemplo, 
la educación tiene un mayor impacto 
sobre la salud mental en los grupos 
jóvenes de edad y sobre la función física 
entre las personas mayores (Regido et 
al, 1999). Sin embargo, se necesita más 
investigación para desarrollar una mejor 
comprensión de las relaciones entre 
resultados específicos de salud y ciertos 
tipos de educación. También necesitamos 
aprender más acerca de las edades en las 
que tipos particulares de aprendizaje son 
más eficaces.
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2.3.2
BENEFICIOS ESPECÍFICOS DEL AEA 
PARA LA SALUD, EL BIENESTAR Y 
LOS SISTEMAS DE SALUD

Mejora en los comportamientos y 
actitudes relacionados con la salud

La educación está estrechamente 
relacionada con estilos de vida saludables 
y el conocimiento sobre temas de salud. 
Las personas con más educación tienen 
más posibilidades de tener una mejor 
comprensión de las condiciones de salud, 
de los tratamientos disponibles y más 
competencias para manejar su salud 
(Higgins et al., 2008). Las personas más 
educadas informan que pasan menos días 
en cama y pierden menos días de trabajo 
debido a la enfermedad (Cutler y Lleras-
Muney, 2006). Estudios internacionales 
han relacionado la educación con 
determinantes de la salud tales como 
comportamiento saludable y uso de 
servicios preventivos. Las personas mejor 
educadas tienen menos posibilidades de 
fumar, beber en exceso o utilizar drogas 
ilegales. También tienen más posibilidades 
de hacer más ejercicio, utilizar cinturón 
de seguridad en el automóvil, vacunarse 
y participar en programas de detección 
(Feinstein et al., 2006). 

También hay pruebas que vinculan el 
AEA con una mejor salud. Por ejemplo, 
un estudio británico encontró que, 
independientemente del tipo de vida que 
los adultos llevaron en sus primeros años, 
la participación en la educación entre las 
edades de 33 y 42 años tenía efectos 
positivos para dejar de fumar, hacer 
ejercicio y tener una vida satisfactoria 
(Feinstein and Hammond, 2004). 
Usman (2009) estudió los programas de 
alfabetización de adultos áreas rurales 
y la educación en salud en cinco aldeas 
del norte de Nigeria durante un periodo 
de cinco años, realizando observación 
participante y entrevistas de grupo con 30 
mujeres fulani nómadas. Los resultados 
incluyeron el empoderamiento en materia 
de salud (es decir, mayor control sobre 
las decisiones que afectaban a su propia 
salud y la de sus hijos); el desarrollo de 
conocimientos y prácticas para reducir 
la morbilidad reproductiva, común entre 
las mujeres pastoras debido al embarazo 
precoz y a enfermedades infecciosas 

como el VIH/SIDA; una mejor planificación 
familiar; dietas más saludables; mejora 
en las prácticas de higiene y sanidad, 
así como una toma de decisiones más 
cooperativa con los cónyuges gracias a 
una mejor comunicación (Usman, 2009). 
Un estudio de personas de edad suecas 
que se incorporaron a círculos de estudio 
sobre nutrición encontró que tenían una 
mejor situación nutricional que aquellos 
que no habían participado (Westergren 
y Hedin, 2010). La investigación sugiere 
que el aprendizaje comunitario de adultos 
mejora tanto la salud mental como los 
conocimientos y competencias educativas 
(Lewis, 2014). La educación no formal 
mediante la radio o teléfonos móviles 
también es una fuente poderosa de 
aprendizaje sobre la salud. En Etiopía, por 
ejemplo, donde se difundieron mensajes 
para promocionar la higiene hasta 14 
veces por día durante tres años, hubo una 
extraordinaria reducción en la observación 
de la suciedad de las manos, pasando de 
74% a 26%. Esto condujo a una reducción 
de 20% en la prevalencia del tracoma sin 
utilizar antibióticos (Head et al., 2015). 

Esperanza de vida y esperanza de vida 
libre de discapacidades 

La educación es un importante predictor 
de la esperanza de vida en la mayoría de 
países, independientemente de su nivel 
de desarrollo. En 1980, las personas 
de 25 años de edad en los Estados 
Unidos de América que tenían cierta 
educación universitaria podían esperar 
vivir otros 54,4 años en promedio, casi 
tres años más que las personas que 
solo tenían diplomas de educación 
secundaria, quienes podían esperar vivir 
otros 51,6 años. Un estudio realizado 
en 2000 encontró que esta brecha había 
aumentado a siete años (Cutler y Lleras-
Muney, 2006). Así, mientras que la 
educación puede beneficiar a una parte 
de la población, también puede aumentar 
las desigualdades, lo que implica que el 
AEA tiene un papel que desempeñar en 
la reducción de la brechas de aprendizaje 
más tarde en la vida. 

La educación incide tanto sobre la 
longevidad de la vida como sobre su 
calidad. Las expectativas de disponer 
de una vida libre de discapacidades y 
enfermedades se utilizan ampliamente 
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como indicadores para medir los 
beneficios reales de la salud para sumar 
años de vida. Miicuci y Noale (2005), 
utilizando el Estudio Longitudinal de 
Envejecimiento en Italia, encontraron 
que la recuperación de una discapacidad 
ligera sumaba años de esperanza de 
vida para las personas, y que mayores 
niveles de educación aumentaban la 
probabilidad de recuperación y disminuían 
la probabilidad de que una discapacidad 
ligera se agravara. Un estudio en 22 
países europeos encontró que las 
personas con bajos niveles de educación 
tienen más probabilidades de presentar 
niveles generales de salud más bajos y 
limitaciones funcionales (Knesebeck et al., 
2006). En Dinamarca, hombres y mujeres 
con 18 años de educación tienen ocho 
veces más de posibilidades de contar con 
una buena salud que aquellos que solo 
cuentan con siete años de escolaridad. 

Reducción de enfermedades 
relacionadas con el estilo de vida 

Las enfermedades relacionadas con el 
estilo de vida son responsables de 63% 
de las muertes en el mundo, mientras 
que 80% de las muertes en países de 
ingreso bajo e ingreso medio bajo se 
deben a enfermedades no transmisibles 
(Organización Mundial de la Salud, 2014b). 
Las intervenciones médicas solo pueden 
aportar una solución parcial. Los países 
necesitan también mejorar la comprensión 
de las personas sobre su situación y el 
conocimiento de lo que constituye un 
estilo de vida saludable. Personas más 
educadas tienen menos posibilidades 
de morir debido a las enfermedades 
comunes más agudas y crónicas, tales 
como enfermedades cardiacas, derrames, 
hipertensión, colesterol, enfisema, 
diabetes, asma y úlceras. 

La educación preventiva funciona mejor 
cuando las personas viven en contextos 
favorables a la salud. La naturaleza de 
la industria de comidas y bebidas, el 
nivel de contaminación medioambiental 
y la preponderancia de la pobreza son 
factores contextuales que inciden sobre 
la salud. En efecto, la Organización 
Mundial de la Salud (2016a) informa que 
aproximadamente uno de cada cuatro 
decesos que se producen en el mundo 
(12,6 millones de personas) están 

relacionados con la vida en un entorno 
insalubre. El AEA ofrece a las personas 
la capacidad de configurar sus propios 
entornos y hacerlos más saludables. 

Los resultados de los estudios 
relacionados con la incidencia de la 
educación sobre la obesidad son dispares. 
Por ejemplo, se ha encontrado que la 
preponderancia del peso y la obesidad 
es menor entre las personas educadas 
en los países desarrollados (Grossman y 
Kaestner, 1997; Cutler y Lleras-Muney, 
2006). Pero Jones-Smith et al. (2012) 
estudiaron la relación entre educación 
y obesidad entre las mujeres en 39 
países de ingreso bajo y medio bajo, 
encontrando que la obesidad era más 
pronunciada entre las mujeres educadas, 
dado que la obesidad es un signo de 
prosperidad relativa. No obstante, el 
mismo estudio encontró que el incremento 
en la preponderancia del peso era mayor 
entre las mujeres con menores niveles 
de educación. Lo que es claro es que el 
sobrepeso y la obesidad son cada vez 
más pronunciados en todo el mundo. 
Los costos de esta situación son altos 
e incluso las reducciones pequeñas 
valen la pena. En los Estados Unidos de 
América, los costos anuales estimados 
por las enfermedades relacionadas con la 
obesidad son de $190,2 mil millones, lo 
que representa cerca del 21% del gasto 
médico anual (Cawley y Meyerhoefer, 
2012). Si las tasas de obesidad se 
pudieran mantener a los niveles de 2010, 
los ahorros proyectados ascenderían a $ 
549,5 mil millones durante los decenios 
siguientes (Finkelstein et al., 2012). 

Muchos países están implementando o 
considerando la ejecución de programas de 
educación para prevenir las enfermedades 
relacionadas con el estilo de vida, 
tales como la diabetes, que dependen 
significativamente de la dieta, el ejercicio 
y la gestión del peso. Se espera que los 
costos médicos del tratamiento de los 
pacientes con diabetes y enfermedades 
vasculares renales aumenten. In Asia 
del Sur, por ejemplo, se estima que la 
incidencia del tipo 2 de diabetes crecerá en 
más de 150% entre 2000 y 2035 (Nanditha 
et al., 2016). La Federación Internacional 
de Diabetes observa que 60% de la 
población con diabetes vive en Asia y cerca 
de la mitad de esta en India y China (Chan 
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et al., 2009). La educación en materia de 
diabetes está entre los principales medios 
que la federación considera para combatir 
este problema. 

Beneficios para el bienestar

En general, el AEA incide positivamente 
sobre la salud y el bienestar general. Como 
sostienen Sabates y Hammond (2008), 
“disponer de más altas calificaciones está 
asociado con más felicidad, satisfacción 
de la vida, autoestima, autoeficacia y 
reducción de los riesgos de depresión”. 
Sabates y Hammond también informan 
que los efectos positivos de la educación 
“sobre la felicidad y el bienestar derivan de 
una variedad de procesos intermediarios, 
que probablemente incluyen mayores 
ingresos, trabajo no alienante, composición 
del hogar, comportamiento saludable, 
uso de servicios de salud, resiliencia o 
capacidad de recuperación emocional, 
capacidades sociales y, entre los adultos 
mayores, mejor salud física”. 

La salud mental incluye estado de ánimo, 
autoestima, respeto de sí mismo, felicidad, 
identidad y capacidad de decisión. Jack 
et al., 2014) informan que los países de 
ingreso bajo e ingreso medio bajo gastan 
$ 870 mil millones cada año en costos de 
salud mental y que esto probablemente 
se duplicara en 2030 hasta alcanzar $ 2,1 
billones. Un 80% de las personas con 
problemas de salud mentales viven en 
países de ingreso bajo e ingreso medio 
(Organización Mundial de la Salud, 2010). 
La salud mental es mejor entre los mejor 
educados (Cutler y Lleras- Muney, 2006). 
Colom y Lam (2005) informan que los 
beneficios de la terapia en salud mental 
aumentan cuando se posibilita que las 
personas comprendan las complejas 
relaciones entre síntomas, personalidad y 
entornos interpersonales. 

Diferentes modalidades de AEA –formal, 
no formal e informal– pueden operar mejor 
entre diferentes grupos y en diferentes 
etapas de la vida de las personas. Se ha 
mostrado que entre los adultos mayores 
los cursos que no son técnicos promueven 
el bienestar al ofrecer estimulación mental 
y oportunidades de interacción social. Los 
estudios cualitativos generalmente dan 
cuenta de los beneficios psicosociales para 
las personas adultas que participan en la 

educación comunitaria (por ej., Narushima, 
2008). Sun et al. (2013) estudiaron el AEA 
basado en la comunidad para la prevención 
de la depresión y enfermedades mentales 
entre los ancianos en China. Los adultos 
que participaron en los programas de 
AEA mostraron un mejoramiento en su 
funcionamiento psicológico, salud mental 
y resiliencia cuando se los comparaba 
con el grupo de control. El taichí y la 
danza tuvieron el impacto más favorable 
sobre la depresión, la salud mental y 
la resiliencia, mientras que tocar un 
instrumento musical y cantar tuvieron un 
efecto más moderado. La participación 
en el aprendizaje –especialmente el que 
incluye actividades musicales y artísticas– 
también estuvo asociada con un mayor 
bienestar psicológico en un estudio en 
gran escala de adultos mayores en el 
Reino Unido de Gran Bretaña e Irlanda del 
Norte (Jenkins, 2011). 

Otro estudio longitudinal británico 
encontró que entre los adultos de 16 años 
y más con mayores niveles de calificación 
había más probabilidades de afirmar 
que tenían niveles medios o altos de 
satisfacción con sus vidas. También tenían 
mayores probabilidades de percibir sus 
actividades vitales como valiosas. 

Quienes habían participado a tiempo 
parcial en educación formal o no formal 
durante el año anterior tuvieron un mayor 
nivel de bienestar que aquellos que no 
lo habían hecho. El esparcimiento o el 
aprendizaje relacionado con él también 
aumentan la satisfacción vital (Duckworth 
y Cara, 2012). En el estudio Benefits of 
Lifelong Learning in Europe –financiado 
por la Comisión Europea–, 84% de los 
educandos adultos experimentó cambios 
positivos en bienestar mental y 83% 
experimentó cambios positivos en su 
sentido de la vida (Manninen et al., 2014). 

Se encontró que el impacto del 
aprendizaje formal e informal sobre la 
confianza en sí mismo era muy grande, 
más del doble que el impacto sobre el 
empleo (Dolan et al., 2012). El impacto 
sobre la autovaloración fue generalmente 
más amplio para los hombres, en particular 
los de 40 años y más. Muchos estudios 
cualitativos que realizan el seguimiento de 
los efectos de la educación y la formación 
de adultos también han identificado este 
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beneficio (por ej., Schuller et al., 2004). 
El aprendizaje de los adultos aumentó la 
autoestima y la eficacia personal, sirviendo 
además como un activador para asumir 
una medicina preventiva (Hammond, 2003). 

Impacto sobre el sistema de salud 

Así como una mejora de la educación 
produce beneficios intrínsecos en la 
salud, el AEA puede generar beneficios 
sistemáticos gracias a la reducción de 
los costos y al hacer que la oferta de 
servicios de salud sea más eficaz. En 
1998 se estimó que en los Estados 
Unidos de América el gasto adicional de 
atención sanitaria debido al bajo nivel de 
competencias en salud fue de alrededor 
de $73 mil millones. Esto incluye unos 
$30 mil millones en el caso de la población 
analfabeta funcional y $43 mil millones en 

el de la población ligeramente alfabetizada 
(National Academy on an Aging Society, 
1999). Dado que la tasa de alfabetización 
no ha mejorado y los costos de atención 
de salud han subido, estas cifras 
seguramente han aumentado durante los 
dos últimos decenios. 

El AEA tiene el potencial para reducir los 
costos de la atención sanitaria al influir 
sobre la manera en que las personas 
participan y circulan en el sistema 
de salud. El conocimiento limitado 
de información sobre la salud y los 
sistemas sanitarios está asociado con 
un aumento de las visitas y admisiones 
previsibles en el hospital (Berkman et 
al., 2004). Un estudio sobre adultos 
que pasaron la noche en un hospital 
en los Estados Unidos de América en 
1994 encontró que quienes contaban 

Recuadro 2.1
El AEA y la salud de los varones: Mens’s Sheds [Comunidades cobertizo 
para hombres] 

La investigación que examina los efectos del AEA sobre la salud de los varones es escasa, comparada 

con el gran cuerpo de literatura sobre la salud y el bienestar de las mujeres. Sin embargo, algunos 

estudios se han concentrado en un movimiento único de aprendizaje de adultos a nivel de base: “Men’s 

Sheds” [Comunidades Cobertizo], que se inició en Australia e Irlanda (Garragher y Golding, 2015; Golding, 

2011; Cordier y Wilson, 2014). Los gobiernos de Australia e Irlanda incluyen Men’s Sheds en sus Políticas 

Nacionales de Salud Masculina como parte de su promoción de la salud y el bienestar en función del 

sexo para grupos de varones en situación de riesgo, como los desempleados, veteranos de guerra, 

mayores de edad jubilados, aborígenes, discapacitados, que viven en áreas remotas y homosexuales. 

Men’s Sheds se propone reducir la marginación y la exclusión social experimentada por esos varones. 

Desde entonces, el movimiento se ha expandido a Nueva Zelandia, el Reino Unido de Gran Bretaña e 

Irlanda del Norte y el Canadá. Los programas Men’s Sheds son dirigidos por organizaciones locales de 

salud y servicio que ofrecen apoyo entre pares e intergeneracional, utilizando actividades de interés 

compartido en un entorno amigable con los varones. 

Una encuesta internacional destinada a 383 coordinadores de Men’s Sheds examino las tendencias y 

la eficacia generales del programa (Cordier y Wilson, 2014). Estos resultados muestran que una amplia 

mayoría de los participantes –por ej., 89% en Australia– valoró sus programas de orientación como 

‘eficaces’. Entre los factores clave de la eficacia del Men’s Sheds están su carácter local, informal, 

regular y social, y el hecho de que incluye aprendizaje práctico en grupos pequeños. Por ejemplo, una 

actividad incluye a los participantes que hacen algo juntos y por consiguiente comparten competencias 

prácticas [hands-on] adquiridas en su vida laboral. La encuesta también encontró que, a diferencia de 

la estereotipada visión de la indiferencia masculina por la salud y la buena forma (Bolding, 20011), la 

mayoría de los hombres manifestó un fuerte deseo de aprender cómo estar en buena forma y saludable. 
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con menores competencias en salud 
tenían en promedio 6% más de visitas al 
hospital y permanecían en el hospital dos 
días más que los adultos con mayores 
competencias en salud. Los pacientes 
con bajas competencias en alfabetización 
tuvieron el doble de probabilidades 
de ser hospitalizados el año anterior, 
una relación que se mantuvo incluso 
cuando se controló su estatus en salud 
y socioeconómico (American Medical 
Association, 1999). 

La participación en cursos formales de 
AEA también está asociada con una 
reducción en el número de visitas a 
médicos generalistas (Dolan et al., 2012). 
Los pacientes con una mejor comprensión 
toman mejores decisiones y encuentran 
más fácil cumplir con las indicaciones 
de los médicos, por ejemplo, acerca del 
uso de la medicación (Muenning, 2000). 
Además, la educación puede estimular a 
las personas para que utilicen horizontes 
de planificación a más largo plazo. Por 
ejemplo, pueden adoptar comportamientos 
más saludables con efectos curativos más 
prolongados e invertir más en educación 
hoy, conduciendo así a mejores resultados 
en salud para mañana (Sander, 1995). 

Es necesario tener en cuenta que cuanto 
más educada es una persona más 
probabilidades existen de que reconozca 
la necesidad de la atención sanitaria 
y solicite servicios de salud. También 
viven más tiempo y, por consiguiente, 
pueden consumir más atención sanitaria 
durante su vida (Muenning, 2000). Dicho 
de manera más positiva, una mejor 
educación puede ayudar a promover el 
apoyo público para una mejor inversión en 
salud. El punto clave es que la educación 
puede reducir la presión aguda sobre 
el sistema de salud, posibilitando así 
que las competencias profesionales se 
utilicen más eficazmente y liberar recursos 
para los usuarios cuando estos más los 
necesitan. 

Beneficios y retornos 
intergeneracionales 

La educación puede conducir a resultados 
positivos intergeneracionales en salud, 
con padres de familia que transmiten 
los beneficios a sus hijos (Hanneman, 
2015). Por ejemplo, los resultados del 

estudio Identification and Prevention 
of Dietary and Lifestyle Induced Health 
Effects in Children and Infants reveló 
que los padres que en Europa tienen 
un nivel más alto de educación eran 
capaces de ofrecer una alimentación 
más nutritiva a sus hijos (Fernández-
Alvira, 2013). De manera semejante, un 
estudio del Camerún encontró que la 
alfabetización de los padres puede incidir 
sobre la salud de los hijos mediante una 
mejor lactancia y nutrición (Nouemsi et 
al., 2007), mientras que en los Estados 
Unidos de América, un bajo nivel de 
conocimientos básicos en salud entre 
los padres está asociado con obesidad 
entre los niños que tienen entre 7 y 12 
años (Chari et al., 2014). En Beijing, la 
prevalencia del sobrepeso entre los niños 
que participaron en educación nutricional 
y en una intervención de actividad física 
que también incluyó a sus padres fue 
de solo 9,8% comparada con 14,4% en 
las escuelas de control, mientras que la 
obesidad fue de solo 7,9% comparada 
con 13,3% en el grupo de control. La 
intervención incluyó la oferta de material 
pedagógico a los padres, lecciones sobre 
obesidad y un componente de actividad 
física (World Health Organization, 2016b). 
Es necesario recordar que el AEA también 
puede tener un efecto positivo a más largo 
plazo sobre la salud de las generaciones 
jóvenes mediante la influencia que puede 
tener la educación de los padres sobre los 
resultados de la educación de los niños 
(Orgnisation for Economic Cooperation 
and Development, 2006). 

2.3.3
ENTENDER LOS VÍNCULOS 
ENTRE EDUCACIÓN, SALUD Y 
DESIGUALDAD 

Según la Organización Mundial de la 
Salud, “las ‘desigualdades en salud’ se 
pueden definir como las diferencias en el 
estatus de salud o en la distribución de los 
determinantes de salud entre diferentes 
grupos de población” (World Health 
Organization, 2016c). La desigualdad en 
salud no se puede enfrentar con la sola 
acción del sector salud, sino que requiere 
ser comprendida en relación con otros 
vectores de la desigualdad. Por ejemplo, 
sabemos que la mejora de las condiciones 
de las personas más desaventajadas 
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es la manera más eficaz de reducir la 
desigualdad en salud (Marmot, 2010). 
Sin embargo, estas personas son las que 
tienen las menores probabilidades de 
participar en las actividades de aprendizaje 
a lo largo de toda la vida que tienen 
efectos positivos sobre la salud. 

Uno de los lugares en que aparecen las 
desigualdades en salud y educación es 
el mercado de trabajo. Educación y salud 
están estrechamente relacionadas con el 
empleo y el ingreso. Las personas de bajo 
nivel de educación y salud encuentran que 
es más difícil escapar a las condiciones 
de un empleo precario y el ingreso 
bajo, haciendo así que las desventajas 
se acumulen a lo largo de toda la vida. 
Ese efecto acumulativo de desventajas 
también es evidente si comparamos 
diferentes comunidades y vecindades. Las 
comunidades donde las personas tienen 
menores niveles de educación, niveles 
más altos de desempleo, menor ingreso y 
malas condiciones medioambientales son 
también aquellas en las que las personas 
tienen niveles más bajos de salud; a lo 
que hay que agregar que esas vecindades 
reciben una mala oferta de atención de 
salud. 

Las desigualdades en salud tienden a ser 
más visibles en las ciudades, donde la 
alta densidad poblacional frecuentemente 
está relacionada con tasas más altas 
de enfermedad, debido no solo a 
modalidades más fáciles de infección, 
sino también a causa de la contaminación, 
el mal alojamiento, el acceso limitado al 
agua potable y a servicios de salud, así 
como a otros riesgos sanitarios (World 
Health Organization, 2016b). Desde 
esta perspectiva, la estimación de la 
Organización Mundial de la Salud de que 
el 66% de la población mundial vivirá en 
zonas urbanas en 2050 plantea nuevos 
desafíos. Además, el número absoluto de 
personas que viven en barrios marginales 
o tugurios ha estado en continuo 
crecimiento. Actualmente, el Programa 
de Asentamientos Urbanos de la ONU 
[UN-Habitat] estima que el número de 
personas que vive en estas condiciones 
es de 863 millones, en comparación con 
760 millones en 2000 y 650 millones en 
1990 (World Health Organization, 2016d). 
El desarrollo de ciudades inclusivas y 
sostenibles, como es lo que apoya la Red 

Mundial de Ciudades del Aprendizaje de 
la UNESCO, es una vía prometedora para 
enfrentar esos desafíos. 

La desigualdad entre los sexos es otro 
poderoso factor que debe tomarse en 
consideración cuando se examinan las 
relaciones entre educación y salud. 
Muchos países no están cosechando 
los beneficios de la igualdad de 
oportunidades. Una mujer educada 
tiene más probabilidades de casarse a 
una edad más tardía, tener menos hijos 
y beneficiarse de mejores resultados 
personales y familiares en salud. El 
“dividendo demográfico” –cuando un 
país pasa de familias numerosas y baja 
esperanza de vida a familias menos 
numerosas y mayor esperanza de vida– 
está relacionado con el aprendizaje de 
las mujeres. Sin embargo, la brecha 
entre los sexos no se limita a los países 
de ingreso bajo. Marruecos tienen un 
ingreso per cápita de $ 3.450, pero 63% 
de las mujeres de 15 años y más son 
analfabetas. 

2.4
APRENDER DE LA BUENA PRÁCTICA 

Los estudios de caso siguientes 
destacan las ideas de política, lecciones y 
experiencias provenientes de un grupo de 
países diversos. Los programas analizados 
fueron no solo exitosos en lo que 
respecta a los resultados en educación 
y salud, sino que también cosecharon 
beneficios en áreas de política tales como 
telecomunicaciones y migración. 

ESTUDIO DE CASO 1:
Educación-m[óvil] en salud y promoción 
de la salud 

El término ‘educación-m’ se refiere al uso 
de móviles y dispositivos inalámbricos para 
mejorar la salud a bajo costo mediante 
la oferta de información oportuna, 
personalizada e interactiva. Se ha 
mostrado que la salud-m funciona tanto en 
países en desarrollado como desarrollados. 
Muchos países menos desarrollados que 
carecen de infraestructura telefónica han 
logrado saltar al uso de teléfonos móviles 
en lugar de telefonía fija. La educación-m 
en salud ha sido exitosa debido al alcance 
de la tecnología móvil en estos países: 

80

PARTE 2 2 SALUD Y BIENESTAR



dos mil millones de personas en los países 
en desarrollo utilizan teléfonos móviles 
(International Telecommunication Union, 
2015). A continuación presentamos 
algunos ejemplos de programas de 
educación-m en salud emprendidos con 
diferentes propósitos. 

Colombia: utilizando el enfoque de 
educación-m en salud, el Ministerio 
de Salud de Colombia envió mensajes 
de texto a mujeres embarazadas para 
informarles sobre el cuidado prenatal, los 
exámenes de VIH/SIDA y la vacunación 
(World Health Organization, 2011b). 

India: la educación-m en salud ofrece a los 
usuarios de teléfonos móviles información 
privada y personal que los adultos pueden 
ser reacios a aprender en contextos 
grupales. Por ejemplo, el programa 
Commcare en el estado de Bihar ofrecía 
orientación a adolescentes y mujeres 
sobre higiene menstrual, enfermedades 
transmisibles sexualmente y métodos de 
planificación familiar (National Academy of 
Sciences, 2010). 

Filipinas: el programa de educación-m en 
salud destinado a promover la lactancia y 
la nutrición infantil fue exitoso, con evalu-
aciones que muestran que la lactancia 
aumentó y la mortalidad infantil disminuyó 
(National Academy of Sciences, 2010). 

Uganda: Text to Change es una 
organización sin fines de lucro que coopera 
con los operadores de telecomunicación 
para enviar SMS con preguntas a fin de 
educar a los usuarios de teléfonos móviles 
sobre el VIH/SIDA y otras cuestiones 
relacionadas con la salud. (World Health 
Organization, 2011b). 

Reino Unido de Gran Bretaña e Irlanda del 
Norte: la Organización Mundial de la Salud 
y la International Telecommunications 
Union lanzaron en 2011 un programa de 
salud mediante móviles para dejar de 
fumar. Como parte de este programa, las 
personas que deseaban dejar de fumar 
recibieron mensajes de texto motivadores 
e información sobre las opciones médicas, 
instrumentos de apoyo y programas 
cercanos a su localidad de residencia 
(National Academy of Sciences, 2010). 

Bangladesh: en 2007, el Ministerio de 
Salud y Bienestar Familiar de Bangladesh 
lanzó un experimento cuando descubrió el 
creciente número de usuarios de teléfonos 
móviles. En el National Vaccination Day, 
el ministerio envió un texto a todos 
los números de teléfono móvil del país 
pidiendo a los padres que vacunaran a 
sus hijos. La respuesta fue muy positiva 
(Rahman, 2007). Desde entonces, el 
gobierno ha desarrollado el plan Digital 
Bangladesh Vision 2021, que incluye la 
educación en salud. En 2010 se lanzó un 
servicio al que los usuarios de teléfonos 
móviles se pueden suscribir, a una tasa 
nominal, a un servicio de SMS que envía 
regularmente mensajes de texto sobre 
diversos temas de salud. El Ministerio de 
Salud y Bienestar Familiar fue responsable 
del contenido de los mensajes de texto y 
coordinó su transmisión con la Bangladesh 
Telecommunication Regulatory
Commission. 

El gobierno de Bangladesh ha 
transformado una limitación (la carencia de 
infraestructura de teléfonos fijos) en una 
oportunidad para incorporar la tecnología 
móvil en la educación en salud. Esto 
ha requerido una estrecha y sostenida 
cooperación entre el Ministerio de Salud 
y Bienestar Familiar, el regulador de las 
telecomunicaciones y de los operadores 
de móviles para contribuir a esta iniciativa 
como parte de su responsabilidad 
empresarial y social. La existencia de 
un marco de referencia regulador es 
una gran ventaja, ya que permite que 
la Bangladesh Telecommunication 
Regulatory Commission instruya a los 
operadores de teléfonos móviles para que 
difundan mensajes de texto producidos 
por el ministerio y otros organismos 
gubernamentales. La red de telefonía 
móvil existente cubre 98% de la población 
objetivo del ministerio, por lo que es un 
instrumento ideal para la transmisión de 
mensajes para la promoción de la salud 
y la educación en salud. De esta manera, 
la salud-m es económica y tiene una gran 
cobertura. 

Actualmente, el ministerio está 
evaluando el impacto de sus proyectos 
en educación-m. En el lado positivo, los 
proyectos han logrado una gran respuesta. 
Por ejemplo, los mensajes sobre la 
campaña de inmunización se enviaron a 
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55 millones de usuarios de móviles. El 
servicio también ha racionalizado la carga 
de trabajo del ministerio, reduciendo el 
uso de papel y las llamadas fijas. Se han 
identificado también algunas limitaciones. 
Una es que los mensajes se transmiten 
solo en inglés. Hasta el momento no ha 
sido posible enviar y recibir mensajes en 
bengalí, la lengua oficial hablada por 98% 
de la población. Otro problema ha sido 
la carencia de personal técnico calificado 
en el ministerio (National Academy of 
Sciences, 2010; Rahman, 2007; Kaplan, 
2006). 

ESTUDIO DE CASO 2:
Educación en salud y programas de 
alfabetización para migrantes vulnerables 
de difícil acceso 

En 2015, 244 millones de personas 
vivían fuera de su país de origen. Si bien 
algunos migrantes están bien educados 
–lo que facilita su integración en las 
sociedades de sus países anfitriones–, 
muchos no lo están. Mientras que la 
migración legal (por ejemplo, en el seno 
de uniones económicas) tiende a ser bien 
manejada, es muy difícil tener acceso 
a muchos migrantes dado que viven en 
asentamientos semilegales y no tienen 
dirección fija. Por consiguiente, sus 
necesidades de servicios de salud son 
difíciles de satisfacer y sus resultados en 
salud pueden estar en peligro. La mitad de 
esos migrantes son mujeres, la mayoría 
de las cuales se encuentra en edad 
reproductiva (United Nations, 2016). 

Los programas de salud para migrantes 
se concentran en proporcionarles 
material auditivo sobre atención de salud, 
información visual sobre cómo recorrer los 
sistemas de salud, así como información 
y vocabulario simple para permitirles que 
se comuniquen con los profesionales. Más 
abajo se presentan ejemplos en algunos 
países. 

Alberta Network for Safe and Healthy
Children

La Alberta Network for Safe and Healthy 
Children [Red de Alberta para Niños 
Seguros y Saludables] en Alberta (Canadá) 
ha creado un conjunto de recursos 
auditivos sobre paternidad precoz para 
niños inmigrantes y refugiados que no 

solo no pueden hablar inglés o francés 
(lenguas oficiales del Canadá), sino que 
también tienen bajas competencias 
en alfabetización en su propia lengua. 
Estos recursos auditivos denominados 
“Developing Parents, Developing 
Children” [Niños en desarrollo; padres 
en desarrollo] son grabaciones breves 
disponibles en chino mandarín, francés, 
somalí, español y árabe sudanés y brindan 
información básica sobre el parto, la 
conversión en padres y el cuidado del 
infante. Tienen una duración de 5-12 
minutos e incluyen temas sobre cómo 
crecerá y se desarrollará un bebe durante 
los primeros 18 meses. 

El Proyecto Take Care

El objetivo del Proyecto Cuidar de la 
Unión Europea es ayudar a los migrantes 
a mejorar sus competencias lingüísticas 
y conocimientos acerca del cuidado de 
la salud en el país al que han emigrado. 
Debido a la falta de competencias 
lingüísticas y conocimientos básicos 
sobre el sistema de salud, esos migrantes 
son especialmente vulnerables cuando 
necesitan asistencia médica. 

El proyecto ha elaborado dos conjuntos de 
recursos. El primero apoya la integración 
e inclusión social de los migrantes 
proporcionándoles información sobre el 
país anfitrión, mientras que el segundo 
se concentra en la salud. Este último 
incluye una Guía de lenguaje sanitario 
para migrantes que se propone facilitar 
la comunicación entre migrantes y 
proveedores de salud en ocho países 
europeos. 

El Proyecto Cuidar ha sido elogiado por 
expertos y fue candidato al European 
Association for the Education of Adults 
Grundtvig Award en 2015. Los productos 
del proyecto han sido piloteados por 
72 organizaciones de migrantes, 85 
proveedores de salud y 117 especialistas 
en lenguas, llegando a más de 3.300 
grupos de clientes destinatarios (Take 
Care Project, 2015). 
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2.5
¿RECONOCEN Y CONSTRUYEN LOS 
PAÍSES RELACIONES POSITIVAS 
ENTRE EL AEA, LA SALUD Y EL 
BIENESTAR? 

Existen suficientes pruebas cuantitativas y 
cualitativas de los beneficios del AEA en la 
literatura y en algunos países específicos. 
Esta sección examina si y cómo los países 
considerados como un todo reconocen las 
relaciones positivas entre educación de 
adultos y salud. Se funda, en particular, en 
las respuestas que los países enviaron a 
las preguntas del cuestionario GRALE III, 
cuyos principales hallazgos se discuten en 
detalle en el Capítulo 1 de este informe. 

2.5.1
¿QUÉ SE PIENSA EN LOS PAÍSES 
ACERCA DEL BENEFICIO DEL AEA 
PARA LA SALUD Y EL BIENESTAR? 

Primero se pidió a los países que tasaran 
los beneficios del AEA. El Gráfico 2.1 
muestra que un gran número de países 
considera que el AEA contribuye a la salud 
y el bienestar personal. De los 115 países 
que respondieron a la pregunta acerca 
de la contribución del AEA a la salud y 
el bienestar, 102 (89%) reconocieron 
que contribuye mucho. En el África 
Subsahariana –donde respondieron 
29 países– 97% reconoció que el AEA 
contribuye en gran medida a la salud y el 
bienestar personal. 
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Fuente: cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 7.1: Indique hasta qué punto la política y práctica del AEA de su 
gobierno reconoce la contribución del AEA a la salud personal y el bienestar (0= desacuerdo total, 5= mucho). Número 
total de respuestas: 115. 

Gráfico  2.1
Países que están de acuerdo en que el AEA realiza una gran contribución a la salud personal 
y el bienestar (por región y a nivel mundial) 

América Latina y el Caribe

Europa Central y Oriental 

América del Norte y Europa Occidental 

Asia del Sur y Occidental 

Asia Oriental y el Pacífico
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Se solicitó a los países que dijeran si 
actualmente disponían de pruebas del 
impacto positivo del AEA y qué beneficios 
particulares destacaban estas pruebas. 
Catorce países dijeron que el AEA tiene 
una influencia positiva en los estilos de 
vida saludables. Nueve países informaron 
que tenían pruebas del impacto positivo 
del AEA en las competencias en salud, 
y 11 dijeron que el AEA ayudaba a 
las personas a prevenir y vivir con 
enfermedades crónicas. 

La encuesta GRALE III ilustra cómo 
el reconocimiento del AEA puede 
desempeñarse en países que enfrentan 
retos similares. Antigua y Barbuda, las 
Bahamas y Barbados tienen similares 
expectativas de vida, pero difiriere 
ampliamente en los años de vida ajustados 
por discapacidad, con Barbados que 
obtiene de lejos los mejores resultados. 
Entre los tres países, Barbados es el único 
país en que se considera que el AEA 
puede contribuir ‘mucho’ a la salud y el 
bienestar personal. Barbados gasta más 
del 4% de su presupuesto de educación 
pública en AEA. 

2.5.2
¿Qué es lo que los países 
consideran los principales 
obstáculos para que el AEA tenga un 
impacto positivo? 

Se pidió a los países que dijeran cuáles 
son los factores que impiden que el AEA 
tenga un mayor impacto sobre la salud 
y el bienestar. El analfabetismo fue, de 
lejos, el factor citado más frecuentemente, 
identificado por 90 países. Sesenta 
y cuatro países sostuvieron que la 
financiación inadecuada o mal dirigida 
era un factor, mientras que 56 países 
designaron las desigualdades de ingresos 
de los hogares (ver Cuadro 2,2). 

2.5.3
¿MEJORAN LOS PAÍSES LA 
COORDINACIÓN DE POLÍTICA Y LA 
COOPERACIÓN CON LOS ACTORES 
INTERESADOS? 

Reforzar las relaciones positivas entre 
educación y salud requiere una mayor 
coherencia de política y coordinación 
multisectorial. Aquí está el desafío: en 
la mayoría de países salud y educación 
tienen su propia legislación y presupuesto, 
lo que estimula el pensamiento 
compartimentado. Los ministerios de 

Fuente: cuestionario de monitoreo GRALE III, pregunta 7.3: Indique (en una escala de 1 = ‘no es importante’ a 4 = ‘muy importante’) cuán importantes 
son para su país la influencia de los factores siguientes sobre la eficacia del AEA para la salud y el bienestar: analfabetismo; desigualdad en los ingresos 
de los hogares; mala calidad de la pedagogía, materiales de formación, formación y capacidad del personal; falta de acceso a información sobre 
programas de AEA; baja cooperación interministerial o intersectorial; resistencia de la comunidad; financiación inadecuada o mal manejada. 

Cuadro 2.2
Factores que impiden que el AEA tenga un mayor impacto sobre la salud y el bienestar 

Factor

N.º de 
países 

Desigualdad en 
los ingresos de 
los hogares

     56

Mala calidad de la 
pedagogía, materia-
les de formación, 
formación y capaci-
dad del personal 

         45

Falta de acceso a 
información sobre 
programas de AEA

           41

Baja 
cooperación 
intersectorial

        49

Resistencia de 
la comunidad 

       39

Financiación 
inadecuada o 
mal manejada

         64

Analfabe-
tismo

90  
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salud tienen a su cargo la promoción de la 
salud y programas de educación, mientras 
que los ministerios de educación tienen 
programas de alfabetización de adultos 
que incluyen módulos sobre competencias 
en salud. También hay algunos ejemplos 
de infraestructura compartida, por 
ejemplo, cuando se realizan vacunaciones 
o se dan clases de educación prenatal en 
los hospitales. Sin embargo, 48 países 
respondieron que la escasa cooperación 
interministerial impide que el AEA tenga 
mayores beneficios para la salud y el 
bienestar. Solo un tercio de países (40) dijo 
que tiene una cooperación interministerial 
u órganos de coordinación multisectorial 
que promuevan el AEA para la salud y el 
bienestar personal. 

Finalmente, se preguntó a los países: 
“¿Hasta qué punto cooperan los diferentes 
actores sociales (organismos públicos de 
educación, organismos públicos de salud, 
ONG, proveedores privados, etc.) en el 
diseño y la oferta de programas de AEA 
en su país? En su conjunto, solo 20% de 
los encuestados dijo que la colaboración 
era eficaz y exitosa. Las más altas tasas 
se encuentran en los Estados Árabes, con 
31% de los encuestados que responde 
que los actores sociales trabajan eficaz 
y exitosamente, y en América del Norte 
y Europa Occidental, donde 30% afirmó 
lo mismo. Europa Central y Oriental 
tienen la menor tasa en este respecto. 
Mirando hacia adelante, parece que la 
cooperación está aumentando en el África 
Subsahariana, Asia Central, Asia del Sur 
y Occidental, Europa Central y Oriental, y 
América Latina y el Caribe. 

2.5.4
EL RETO DE LA FINANCIACIÓN DEL 
AEA Y LA SUPERACIÓN DE LOS 
COMPARTIMENTOS ESTANCOS 
PRESUPUESTARIOS 

Como se analiza a lo largo de este 
informe, asegurar que el AEA se financie 
adecuadamente sigue siendo un desafío 
importante en todos los países.
Junto con la escasez general de 
financiación, también existe el reto 
específico de financiación de las 
actividades del AEA que generan 
particulares beneficios para la salud y 
el bienestar. La parte del león del gasto 

público en salud está destinada a cuidados 
intensivos y hospitales, mientras que 
el gasto en prevención y promoción 
permanece bajo. Considerando que salud 
y educación representan los principales 
gastos presupuestarios en todos los 
países, no sorprende cuán baja prioridad 
se asigna en los presupuestos a la 
educación con efectos indirectos sobre 
la salud. Cutler y Lleras-Muney (2006) 
estiman que las tasas de retorno debido a 
la educación pueden aumentar tanto como 
de 15% a 55% si uno de los factores en la 
salud retorna a la educación. 

Como en el caso de la coordinación 
interministerial analizada previamente, la 
financiación intersectorial sigue siendo 
un desafío importante. Dado que cada 
ministerio es responsable de su propio 
presupuesto, hay una limitada rendición de 
cuentas sobre los resultados positivos o 
negativos en otros sectores y hay también 
pocos incentivos para analizar y evaluar 
el valor de la eficacia interministerial. 
Los países no cuentan con mecanismos 
para evaluar qué monto de aumento en 
educación de adultos incidiría sobre los 
resultados de la salud y viceversa. 

2.6
AGENDA DE POLÍTICA: HACIA 
UNA MAYOR COHERENCIA ENTRE 
EDUCACIÓN DE ADULTOS, SALUD Y 
BIENESTAR 

Este capítulo ha destacada la necesidad de 
una mayor coherencia de política, lo que 
ayudaría a maximizar los beneficios del 
AEA para la salud y el bienestar. El capítulo 
planteó una justificación de una mayor 
coordinación gracias a importantes razones 
a fin de considerar las relaciones entre 
el AEA y la salud, tales como el aumento 
de los costos de salud, las restricciones 
presupuestarias y el envejecimiento de las 
poblaciones. A continuación, el capítulo 
aportó las pruebas de los beneficios que 
genera el AEA en salud, mostrando que 
la mayoría de países concuerda sobre los 
beneficios y los desafíos. Finalmente, el 
capítulo apela a la concreción de alianzas 
multisectoriales entre los ministerios, 
las ONG y otros actores interesados, 
desempeñando cada quien un papel 
definido en una perspectiva a largo plazo y 
no en caso por caso. 
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La necesidad de enfoques sistémicos para 
los gobiernos refleja agendas integrales. 
Por ejemplo, la Organización Mundial de la 
Salud está examinando las relaciones entre 
salud y empleo (Organización Mundial de 
la Salud, 2012). La Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE) propone un marco de referencia 
para lograr una política más coherente para 
el desarrollo sostenible (Organisation for 
Economic Co-operation and Development, 
2016). Sin embargo, la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible nos ofrece 
el compromiso mundial más fuerte para 
una coherencia de política, ya que los 
dirigentes del mundo han destacado 
que los nuevos Objetivos del Desarrollo 
Sostenible) tienen un carácter “integrado e 
indivisible” (Naciones Unidas, 2015). Ellos 
han convenido que en que la prosecución 
del desarrollo sostenible los objetivos 
medioambientales, económicos y sociales 
son inseparables

El carácter integral del desarrollo 
sostenible tiene un significado crucial para 
las relaciones entre la salud y la educación 
que hemos explorado en este capítulo. 
Un medioambiente deteriorado tiene 
efectos negativos sobre la salud y, sin una 
ciudadanía educada, no se adoptarán duras 
decisiones de política para mejorar el 
medioambiente. Como hemos visto antes, 
las desigualdades en un área, como la del 
empleo, pueden exacerbar rápidamente 
las desigualdades en otras, tales como la 
educación y la salud. 

Pero incluso pequeñas inversiones 
en educación pueden brindar grandes 
retornos para la salud. El desafío para 
los responsables de la formulación de 
política es traducir este reconocimiento 
en una visión a largo plazo y multisectorial 

para la población. La visión necesita 
seguir a las personas a lo largo de su 
vida y asegurar que las poblaciones 
más marginadas no sean abandonadas. 
Existe un enorme potencial para que 
los países exploren qué actividades de 
AEA ofrecen los más grandes beneficios 
para la salud y el bienestar, tanto a 
nivel personal como del conjunto de la 
población. Por ejemplo, los responsables 
de la formulación de política pueden 
establecer también nuevos programas de 
orden legal y financiero para promover 
programas, evaluaciones, presupuestos 
e instituciones multisectoriales. También 
pueden aprovechar las estimulantes 
oportunidades ofrecidas por las nuevas 
tecnologías para conectar y promover la 
salud, la educación, la alfabetización y el 
aprendizaje. 
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CAPÍTULO 3

EMPLEO Y MERCADO 
DE TRABAJO 

Para los gobiernos, los empleadores y las 
personas, invertir en AEA representa una 
buena inversión. La educación incentiva 
las competencias y las personas con más 
competencias tienen más posibilidades 
de ser empleadas. Esta afirmación resulta 
cierta tanto en términos teóricos como 
prácticos. Hay pruebas sólidas en todo el 
mundo que muestran que la educación y el 
aprendizaje posibilitan tanto el desarrollo 
de nuevas competencias como el acceso 
a mejores salarios, la promoción de la 
satisfacción en el trabajo y estimula a los 
empleados a comprometerse más con su 
trabajo. Por consiguiente, aumentan la 
productividad y estimulan el crecimiento 
económico. 

Este capítulo explora las muy variadas 
conexiones entre el AEA y el empleo. 
Examina las pruebas que muestran 
cómo diferentes tipos de AEA pueden 
tener diferentes tipos de resultados 
para diversos grupos de personas. 
En primer lugar, el capítulo se inicia 
con una discusión de por qué hoy los 
responsables de la formulación de política 
y las empresas necesitan comprender el 
valor del AEA. La naturaleza del trabajo 
es evolutiva, cambian los tipos de 
competencias requeridas en el lugar de 
trabajo. Mientras tanto, las poblaciones 
viven más largo tiempo y los países 
necesitan comprender el papel que 
pueden desempeñar los ciudadanos de 
mayor edad en el mercado de trabajo. 

En segundo término, este capítulo 
brinda una visión general de los diversos 
beneficios que el AEA puede ofrecer 
a las personas, los empleadores y las 
economías. En este capítulo también se 
analizan los últimos resultados de cómo 
diversas modalidades de AEA, que van 
de los programas formales de formación 
profesional al aprendizaje informal, 

pueden aportar diferentes resultados en el 
mercado de trabajo (tanto positivos como 
negativos). También se discute algunos 
de los factores contextuales, tales como 
la desigualdad, que puede afectar el valor 
del AEA. 

En tercer lugar, este capítulo presenta las 
lecciones provenientes de un estudio de 
caso sobre la oferta de un curso adaptado 
a las necesidades de las mujeres en la 
India. 

En cuarto lugar, el capítulo analiza si es 
posible y cómo que los países realmente 
reconozcan en principio el valor del AEA 
para el mercado de trabajo. Basándose 
en las respuestas a la encuesta de 
monitoreo GRALE III, el capítulo da 
cuenta que el reconocimiento del valor 
del AEA está muy generalizado. Sin 
embargo, la inversión en AEA permanece 
sumamente baja, tanto en términos 
absolutos como de la proporción del 
gasto público en educación. Se requieren 
mayores esfuerzos para concienciar 
más y convencer a los gobiernos, 
los empleadores y las personas para 
invertir en el AEA, especialmente para 
los grupos sociales más marginados y 
desaventajados. 

El capítulo concluye con diversas 
consideraciones de política. En la Agenda 
2030 para el Desarrollo Sostenible, los 
países se comprometieron a mejorar 
el AEA y ofrecer trabajo decente a sus 
ciudadanos. También hace hincapié en las 
conexiones entre todos los sectores de la 
economía y la actividad social. Junto con 
la “sólida justificación de rentabilidad” 
para invertir en AEA, la agenda aporta 
estímulos cruciales para que los países 
aumenten sus esfuerzos. 
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3.1
LA IMPORTANCIA DE COMPRENDER 
LAS RELACIONES ENTRE EL AEA Y 
EL MERCADO DE TRABAJO 

El mundo del trabajo evoluciona 
rápidamente. Las tecnologías basadas 
en la computación en nube, la robótica 
avanzada y sistemas inteligentes de 
soportes lógicos se están expandiendo 
en casi todas las ocupaciones, incluyendo 
áreas que previamente se consideraban 
accesibles únicamente para las personas 
con un alto nivel de educación. El Informe 
de Desarrollo Humano 2015 afirma que 

Estas revoluciones tecnológicas están 
cambiando los salaries y la productividad 
en los mercados laborales y los lugares 
de trabajo mediante nuevas formas 
de contratar y subcontratar, nuevas 
condiciones de trabajo y nuevos modelos 
de negocio y organización. […] Este ritmo 
de cambio no va a disminuir, ya que en 
los próximos 20 años se asistirá a una 
constante revolución en el trabajo y en los 
lugares de trabajo, que estará marcada 
por la complejidad, la incertidumbre y la 
inestabilidad (Programa de las Naciones 
Unidas para el Desarrollo, 2015, p. 77) 

Junto con los cambios tecnológicos, el 
mundo está presenciando importantes 
cambios demográficos. Como se analizó 
en capítulos anteriores, las personas 
tienen mayores expectativas de vida en 
casi todos los países. Esto se traduce 
en vidas laborales más prolongadas. Las 
personas mayores tienen mejor salud y, 
por lo tanto, son capaces y desean trabajar 
a sus sesenta años y más. Los gobiernos 
también necesitan a las personas mayores 
para trabajar más prolongadamente 
para mantener las finanzas públicas en 
equilibrio, y asegurar que las pensiones y 
otras prestaciones sociales sigan siendo 
asequibles. También hay cuestiones 
relacionadas con la necesidad de 
ayudar a los migrantes y refugiados en 
los mercados de trabajo de los países 
anfitriones. 

El AEA tiene un papel principal que 
desempeñar para ayudar a las poblaciones 
a fin de adaptarse a estos cambios. 
Los adultos necesitan apoyo para 
adquirir nuevas competencias y manejar 
adecuadamente las demandas de orden 

mental, físico y emocional del nuevo 
mercado de trabajo. Las generaciones 
de más edad necesitan apoyo, si es que 
deben permanecer en el mercado de 
trabajo durante periodos más prolongados. 
Como se analizará en esta sección, existen 
pruebas abundantes que muestran que 
la inversión en AEA es crucial, pero hay 
mucho trabajo por hacer para enfrentar 
las concepciones erróneas. Por ejemplo, 
a menudo los empleadores no están 
dispuestos a formar a los trabajadores 
de más edad porque consideran que 
el “periodo de amortización” de esas 
inversiones serán breves (International 
Labour Organization, 2013).Una 
presunción semejante no toma en cuenta 
las altas tasas de rotación que tienden a 
caracterizar a los empleados más jóvenes. 

3.2
PRUEBAS: LOS BENEFICIOS 
DEL AEA PARA LAS PERSONAS, 
LAS ORGANIZACIONES Y LAS 
ECONOMÍAS 

Identificar la amplia gama de beneficios 
que el AEA puede ofrecer a los mercados 
de trabajos es una tarea desafiante 
(Organisation for Economic Co-operation 
and Development, 2007). Desde los años 
sesenta del siglo pasado se realizaron 
miles de análisis que han mostrado 
pruebas positivas. Sin embargo, la mayoría 
de estos estudios se concentraron 
en factores que son fáciles de medir. 
Ellos analizan, por ejemplo, cómo 
las calificaciones formales o años de 
escolaridad de una persona se traducen 
resultados en el mercado de trabajo 
(Feinstein et al., 2004). Muchos menos 
atención se presta al aprendizaje informal 
en el lugar de trabajo. 

A fin de mejorar la comprensión del 
impacto del AEA sobre el Mercado 
de trabajo, se debe mirar más allá de 
los programas de AEA que responden 
directamente al mercado de trabajo. 
En lo que se refiere a las personas, 
las actividades de AEA que satisfacen 
necesidades personales, sociales políticas 
o culturales pueden ser un camino clave 
para desarrollar su empleabilidad y 
productividad en el mercado de trabajo. 
Es muy importante tener presente 
aquí una conclusión importante de la 
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V Conferencia Mundial de Educación 
de Adultos celebrada en Hamburgo en 
1997: “[…] la relación de las personas 
adultas en relación con el trabajo tiene 
dimensiones profesionales, culturales, 
sociales y políticas; el ignorar cualquiera 
de estas dimensiones significaría un 
empobrecimiento tanto de la educación 
de adultos, como del lugar de trabajo” 
(Instituto de la UNESCO para la Educación, 
1999, p. 278). Por lo tanto, en esta sección 
asumimos un enfoque amplio para analizar 
los estudios en todas las modalidades del 
AEA y examinar los resultados positivos 
y negativos de programas específicos 
de AEA. El Cuadro 3.1 ofrece un punto 
de partida. Muestra que el AEA pueden 
tener impacto sobre las personas, sus 
empleadores, y en las sociedades y 
economías en las que viven. 

Estudios realizados en todo el mundo 
confirman los numerosos beneficios del 
AEA identificados en el Cuadro 3.1. Sin 
embargo, ellos muestran solamente que 

los beneficios no se deberían esperar 
muy rápidamente, ni se deben dar por 
garantizados. El éxito de los programas 
de AEA depende a menudo de hasta qué 
punto fueron bien diseñados (factores 
internos), pero también pueden dependen 
significativamente de factores eternos, 
tales como las normas sociales y las 
prácticas culturales. Por consiguiente, 
diferentes tipos de AEA tendrán diferentes 
tipos de resultados en distintos contextos. 
Por ejemplo, los programas orientados 
hacia una calificación formal serán 
especialmente importantes para algunas 
carreras en algunos países, mientras que 
en otros la formación en el lugar de trabajo 
será la fuente principal de beneficios para 
los empleados y los empleadores. 

Los diversos impactos del AEA son 
evidentes cuando se examinan los 
resultados de los estudios realizados en 
el África Subsahariana. Muchos países 
dependen ahí de grandes mercados de 
trabajo informal (Adams et al., 2013). El 

Cuadro 3.1
Resultados del AEA en el mercado de trabajo

Beneficios para 
el Mercado 
de trabajo y el 
empleo 

Beneficios más 
amplios 

Personal 

Ingresos 

Más personas son empleables. 

Más opersonas tienen acceso al 
Mercado de trabajo. 

Más personas pueden progresar a lo 
largo de su carrera. 

Más personas son capaces de 
cambiar de empleo o incluso de 
profesión. 

Los empleados están satisfechos con 
sus trabajos. 

Las personas son más saludables 
y tienen un mayor sentido del 
bienestar. 

Organización

Productividad 

Empleados más satisfechos. 

Empleados más comprometidos 
con su trabajo.

Fuerza de trabajo estable. 

Empleados capaces de adaptarse 
a la innovación tecnológica. 

Sociedad y economía

Productividad

Tasas de actividad económica más altas. 

Más personas en el mercado de trabajo 
dispuestas y capaces de trabajar más tarde 
en la vida. 

Impuestos sobre los ingresos más altos. 

El Mercado de trabajo funciona mejor, 
dado que más trabajadores son capaces de 
cambiar de profesión.

Los niveles de emprendimiento son más 
altos. 

Mejor empleo tiene impacto positivo sobre 
la salud. 

Mercados de trabajo que funcionan mejor 
tienen impacto positivo sobre la salud. 

97

3  EMPLEO Y MERCADO DE TRABAJO PARTE 2



sistema formal de formación sigue siendo 
frágil y las plazas disponibles para la 
formación son insuficientes, costosas y de 
difícil acceso. Por lo tanto, los aprendices 
en el sector informal se han convertido en 
la principal fuente de competencias. En 
Malawi, esos aprendizajes han ayudado 
a las personas a encontrar trabajo más 
fácilmente (Aggarwat et al., 2010). En 
la República Unida de Tanzania, quienes 
se gradúan han logrado obtener más del 
doble de ingresos. Más aún, los graduados 
pueden ganar primas adicionales si siguen 
adquiriendo una formación formal o no 
formal (Nübler et al., 2009). Más aún, 
quienes se gradúan en el aprendizaje 
informal tienen más acceso al aprendizaje 
formal posteriormente. Rosholm et al., 
(2007) encontraron que el aprendizaje 
informal tenía impactos positivos sobre 
los ingresos y la productividad en Zambia. 
Rosholm et al., (2007) hallaron que la 
formación ofrecida por las empresas del 
sector formal en Kenya tuvieron resultados 
positivos, particularmente ahí donde la 
formación se ofreció durante un largo 
periodo. El estudio encontró también 
que los resultados fueron mejores en 
las empresas más grandes, que tenían 
mayor capacidad de absorción de los 
costos del aprendizaje y mayor potencial 
para beneficiarse de las ganancias de una 
productividad a más largo plazo. 

Hallazgos similares aparecen en estudios 
sobre diferentes contextos y regiones 
totalmente diferentes. Un estudio en el 
Reino Unido de Gran Bretaña e Irlanda del 
Norte, por ejemplo, analizó los beneficios 
de los cursos de formación profesional en 
instituciones que no eran de educación 
superior (UK Government Department for 
Business, Innovation and Skills, 2013). 
Entre los participantes en estos cursos 
–35% hombres y 29% mujeres– dio 
cuenta de que encontraron mejor trabajo 
después de participar en los cursos, 
mientras que 18% de hombres y 12% 
de mujeres recibieron una promoción. 
Cerca de la mitad de los hombres y 
40% a 45% de las mujeres afirmaron 
que su participación los había conducido 
hacia una mayor seguridad en el trabajo, 
mejor salario, mejores perspectivas de 
promoción y una mayor responsabilidad. 
Cerca del 60% de los participantes en 
el estudio informaron que tenían mayor 
satisfacción en el trabajo. Esto confirma 

los hallazgos de otros estudios que 
analizan las relaciones entre formación 
y satisfacción en el trabajo, realizados 
ambos en el Reino Unido de Gran Bretaña 
e Irlanda del Norte (Jones y al., 2009), así 
como en Alemania (Georgellis y Lange, 
2007; Schmidt, 2007). 

La satisfacción en el trabajo es tan 
importante para las personas como para 
los empleadores ya que si las personas 
están satisfechas con su trabajo se 
comprometen más y están más unidos 
a sus organizaciones (Bartlett, 2001). 
Un estudio realizado en Malasia, Ahmad 
y Bakar (2003) encontraron una fuerte 
correlación entre la disponibilidad y el 
apoyo a la formación y un compromiso 
global con la organización. 

Trabajadores más comprometidos tienen 
más posibilidades de aprovechar sus 
energías emocionales y creativas a fin de 
innovar y producir productos y servicios 
de mayor calidad. El Cedefop [Centre 
Européen pour le Développement de 
la Formation Professionnelle, 2012] 
encontró que los países con la más alta 
actividad general en AEA eran también 
los más innovadores (Centre Européen 
pour le Développement de la Formation 
Professionnelle, 2012). En efecto, el 
AEA pareció estar más estrechamente 
relacionado con la innovación que el 
nivel terciario de educación. Esto sugiere 
que el nivel superior de educación 
podría necesitar complementarse con la 
formación, incluyendo el aprendizaje en 
el lugar de trabajo, para que haga una 
contribución significativa a la innovación. 

Muchos estudios muestran el impacto 
del AEA sobre la productividad y el 
rendimiento empresarial. Esto incluye 
también el nivel macro de análisis, que 
relaciona la formación y la educación 
con la productividad y el crecimiento 
económico (Hanushek et al., 2011). 

Estos diversos estudios nos recuerdan 
que cuando se evalúa el impacto del AEA 
es importante considerar tanto los efectos 
a nivel personal como a nivel de grupo. 
La Adult Education Initiative en Suecia, 
por ejemplo, generó resultados muy 
positivos en el mercado de trabajo para 
las personas que habían completado el 
programa. Sin embargo, a nivel agregado, 
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podría haber tenido efectos negativos, ya 
que en realidad disminuyó los salarios de 
las personas que no participaron (Stenberg 
y Westerlund, 2008; Albrecht et al., 2006; 
Eklström, 2003). 

Un estudio en Tayikistán (Wallenborn, 
2014) encontró que los resultados y 
beneficios de los programas de AEA 
destinados a las personas más pobres 
deben analizarse en los niveles micro- 
meso y macro. En el nivel micro, 
muchos participantes mejorar su 
ingreso y productividad. A nivel meso, 
las relaciones que se iniciaron entre el 
programa y la administración local y las 
empresas fueron clave para el éxito del 
programa de AEA. En el nivel macro, sin 
embargo, los problemas institucionales 
–la carencia de recursos básicos como 
aulas o equipamiento, o la insuficiente 
cooperación con los donantes– generaron 
el descuido de un enfoque sistémico del 
AEA. 

3.2.1 
EL DISEÑO DE PROGRAMAS DE 
AEA PUEDE INFLUIR SOBRE LOS 
BENEFICIOS DEL MERCADO DE 
TRABAJO 

A fin de generar resultados positivos en el 
Mercado de trabajo, los programas de AEA 
deben diseñarse sensatamente. Deben 
fundarse en una estrategia clara que 
compromete a los asociados pertinentes 
y llegar a los grupos de destinatarios 
adecuados, especialmente cuando estos 
incluyen a los trabajadores desfavorecidos 
(Desjardins, de próxima aparición en 
2017). 

Estimular la demanda y generar Buenos 
resultados entre los trabajadores 
desfavorecidos depende en gran medida 
de la focalización de los destinatarios, 
alcance, propósitos estratégicos y 
asociados. 

Por ejemplo, un programa de bonos en 
gran escala en Chile en 2011 fracasó 
en la producción de los resultados 
deseados. Se ofrecieron subvenciones a 
los trabajadores adultos de bajos niveles 
de ingreso de 18 a 60 años de edad para 
que siguieran cursos de formación en 
las instituciones de formación que ellos 

escogieran. Solo participó el 18% de los 
adultos destinatarios (Kaplan et al., 2015). 
Si bien mujeres y personas provenientes 
de grupos desfavorecidos se beneficiaron 
del programa, el impacto global fue 
negativo en términos de probabilidades 
de empleo e ingresos. Se identificó la 
carencia de un enfoque de cooperación 
que generara la sinergia entre proveedores 
de formación, empleadores y sindicatos 
como actores sociales como un factor de 
los decepcionantes resultados. 

La India tuvo una experiencia más 
positiva. Su National Skills Development 
Corporation, que fue creada como una 
alianza público-privada en 2009, ha 
recibido una respuesta muy positiva 
del sector privado (National Skills 
Development Corporation, 2016). El 
desafío más grande consiste en llegar a 
las masas con una formación de calidad 
que al mismo tiempo mantenga los costos 
accesibles. 

3.2.2 
EL SEXO ES UN FACTOR CRUCIAL 
CUANDO SE EVALÚAN LOS 
BENEFICIOS DEL AEA 

El Fondo Monetario Internacional sostiene 
que elevar la tasa de participación de las 
mujeres en la fuerza de trabajo podría 
aportar un enorme valor a las economías 
en todo el mundo (Elborgh-Woyek et al., 
2013). En los Estados Unidos de América, 
elevar la tasa de participación de las 
mujeres a la que tienen los hombres 
podría aumentar el PIB en 5%. En el 
Japón, el PIB aumentaría en 9%. Las cifras 
para los Emiratos Árabes Unidos y Egipto 
son muy altas, llegando a 12% y 34%, 
respectivamente. 

No obstante, diversos estudios han 
revelado grandes disparidades en cómo 
el AEA beneficia a mujeres y hombres. 
Puede haber un sesgo, por ejemplo, en 
la oferta de oportunidades educativas. 
Por ejemplo, programas de educación 
y formación profesional –que es la 
modalidad de AEA más directamente 
relacionada con ganancias financieras– 
tiende a ser acaparada por hombres. Tan 
et al., (2007) encontraron en la India que 
en los institutos de formación industrial 
había una tendencia al predominio de los 
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hombres. Una razón podría ser que los 
cursos tenían la tendencia a focalizarse en 
electrónica y mecánica. Al responder al 
cuestionario GRALE III, 54% de los países 
afirmaron que los hombres participaban 
más que las mujeres en la educación y 
formación profesional. 

Desde que se realizó el estudio 
mencionado más arriba, la India ha 
invertido considerablemente en programas 
de educación y formación y profesional, 
y se ha fijado como meta una mayor 
participación de las mujeres en el mercado 
de trabajo. Un programa de una ONG 
en materia de educación y formación 
profesional en la industria de la confección 
ayudó a mujeres de 18 a 39 años de edad 
a mejorar sus perspectivas de empleo 
e ingresos. También fomentó el espíritu 
empresarial (Maitra y Mani, 2013). 

En realidad, los resultados del AEA en el 
mercado de trabajo algunas veces pueden 
ser mayores para las mujeres que para 
los hombres. En efecto, este fue el caso 
en Sri Lanka desde 1992 hasta 2004. Si 
bien hombres y mujeres se beneficiaron 
de la educación y formación profesional, 
Tang (2012) encontró que los resultados 
fueron mayores para las mujeres en lo 
que respecta a perspectivas de trabajo, 
ingresos y su ligazón con el mercado de 
trabajo. 

Se encontró que un programa de 
reinserción laboral para amas de casa 
realizado en la República de Corea fue 
menos exitoso; sin embargo, Jang et al. 
(2012) hallaron que solo 13% de las 
mujeres que participaron en el programa 
entre 2008 y 2011 encontraron trabajo en 
los seis meses posteriores a la conclusión 
del programa. De las que encontraron 
trabajo, solo un poco más de la mitad 
encontró un empleo regular, mientras 
que las otras solo encontraron trabajos 
temporales. Más aún, fueron las mujeres 
más jóvenes y más educadas quienes 
encontraron puestos contractuales. 

Los hallazgos del estudio de la República 
de Corea sugieren que, más que leyes 
y programas, las normas sociales en 
relación con el sexo constituyen un 
factor importante en la determinación 
de los resultados del AEA en el mercado 
de trabajo. En muchos países, la 

discriminación abierta tanto en los lugares 
de trabajo como en los hogares sigue 
siendo un obstáculo importante para 
las mujeres que ingresan al mercado de 
trabajo. A menudo, las competencias 
y calificaciones que logran las mujeres 
se consideran que tienen menos valor 
(Schuller, 2017, de próxima publicación). 

La República de Corea revise su Equal 
Employment Act en 2007 para prohibir 
la discriminación entre los sexos 
en la contratación, los salarios y las 
promociones. En el Japón y la República 
de Corea las mujeres han mejorado sus 
niveles de calificación muy rápidamente. 
Sin embargo, la tasa de participación de 
las mujeres en el mercado de trabajo sigue 
estando muy por debajo de la tasa media 
de la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económico (Organisation for 
Economic Co-operation and Development, 
2015) y la brecha entre los sexos en 
ingresos sigue siendo muy alta. En efecto, 
todos los países están fracasando en su 
intento para concretar el uso eficaz de 
sus talentos nacionales como resultado 
de prácticas inequitativas e ineficientes 
en el mercado de trabajo. La Organización 
Internacional del Trabajo hace hincapié 
en la importancia de adoptar un enfoque 
basado en el ciclo de vida para enfrentar 
esta inequidad: 

Para superar los desafíos que 
enfrentan las mujeres para acceder a 
la educación y formación y aprovechar 
esta formación para obtener mejores 
empleos se requiere adoptar un 
enfoque de ciclo de vida. Esto abarca 
una serie de elementos, a saber: 
mejorar el acceso de las niñas a la 
educación básica; superar las barreras 
logísticas, económicas y culturales 
para la adopción de programas de 
aprendizaje en el lugar de trabajo 
y para el acceso a la educación 
secundaria y profesional para las 
mujeres jóvenes, en especial en 
ocupaciones no tradicionales; tomar 
en cuenta las responsabilidades de las 
mujeres en el hogar y en el cuidado 
de familiares al momento de programa 
de formación en el lugar de trabajo y 
de formación para el emprendimiento; 
y satisfacer las necesidades de 
formación de las mujeres que se 
reinsertan en el mercado laboral y de 
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la mayor edad que no han tenido un 
acceso igualitario a las oportunidades 
de aprendizaje permanente (Oficina 
Internacional del Trabajo, 2010, p. 38). 

3.2.3 
CÓMO REPERCUTE LA 
DESIGUALDAD EN EL MERCADO DE 
TRABAJO SOBRE LOS BENEFICIOS 
DEL AEA

La prevalencia de la desigualdad en 
un país puede tener importantes 
implicaciones sobre el papel del AEA en 
el mejoramiento de los resultados del 
mercado de trabajo. Tómese el caso de 
un país donde el ingreso que las personas 
ganan está fuertemente asociado con sus 
calificaciones. Si, en ese país el acceso a 
la educación es muy desigual, entonces la 
distribución de los resultados del mercado 
de trabajo también serán muy desiguales. 
Por consiguiente, la educación no reduce 
siempre la desigualdad, sino que puede de 
hecho aumentarla. 

En los países de ingreso alto, donde la 
mayoría de las personas tienen un alto 
nivel de calificación, se ha encontrado 
que la tasa privada de retorno por un año 
adicional de educación se sitúa cerca del 
10%. En los países de ingreso medio e 
ingreso bajo, hay menos personas con 
calificaciones, lo que significa que el 
retorno de las calificaciones es mayor. 
Este es el caso en el Brasil, por ejemplo, 
donde la tasa media de retorno por un 
año adicional de educación es dos veces 
más alto que en los países de ingreso alto 
(Carnoy et al., 2013). 

Al mismo tiempo, la difícil situación de la 
mayoría de las personas desfavorecidas 
puede ocultarse de la vista en las 
estadísticas globales. Todas las pruebas 
podrían sugerir avances importantes 
en términos de producto o proceso 
de innovación o ingreso en nuevos 
mercados de trabajo. Sin embargo, donde 
la desigualdad es alta, estos beneficios 
aumentarán para los empleadores 
y no para sus trabajadores, quienes 
pueden estar sujetos a la explotación y 
a condiciones no reguladas de trabajo. 
Esto no es sino un recordatorio adicional 
de la importancia que tiene ver las 
estadísticas más allá del nivel micro 

y considerar las cuentas cualitativas 
del valor del AEA y prestar cuidadosa 
atención al contexto económico general 
en los que se implementan programas de 
AEA. Cómo se sienten las personas en 
relación con su trabajo, hasta qué punto 
están comprometidas con su trabajo y 
confían en su empleador y en el sistema 
social más amplio son aspectos sociales 
clave relacionados que se vinculan con 
el desarrollo de competencias (Tan, 
2012; Schmidt, 2007). Alta desigualdad y 
polarización –en general y en cada lugar de 
trabajo específico– pueden ser entonces 
un impedimento para lograr un modelo 
de producción con más altos niveles de 
competencia basado en el conocimiento y 
la innovación (Brown et al., 2001). 

3.2.4 
ESTRATEGIAS ECONÓMICAS Y DE 
MERCADO QUE REPERCUTEN SOBRE 
LOS BENEFICIOS DEL AEA

Cuando se examina el impacto del AEA 
sobre la productividad es importante 
observar más allá de mediciones 
generales y examinar la manera en que 
la productividad está siendo mejorada 
realmente. En términos generales, 
hay dos maneras en que se puede 
aumentar la productividad. Las empresas 
pueden mejorar el valor de sus bienes 
(competición “basada en la calidad”) 
o reducir sus costos de producción 
(competición “basada en los precios”). 
 
La investigación muestra que las 
estrategias que escogen los países o 
las empresas están estrechamente 
relacionadas con la demanda y oferta de 
competencias (Mason y Constable, 2011; 
Buchanan et al., 2010; Evesson et al., 
2009). En el caso de la competición basada 
en la calidad, existe un claro incentivo para 
invertir en AEA, ya que este promueve la 
innovación y el desarrollo. En el caso de la 
competición basada en los precios, existe 
poco incentivo para invertir en AEA. Los 
empleadores no están buscando mejorar 
los niveles de competencia ni tienen la 
disponibilidad para recompensar a las 
personas con mayores competencias. 
Los trabajadores, por su parte, siguen 
siendo vulnerables, pero no perciben 
el valor de proseguir su educación. En 
efecto, los trabajadores menos calificados 
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son los menos dispuestos a invertir en sí 
mismos y también en recibir apoyo de los 
empleadores para desarrollar o mantener 
sus competencias (Desjardins, 2014). 

En muchas economías en transición y 
en países en desarrollo, la prevalencia 
de bajas competencias hace más difícil 
incrementar la productividad y los ingresos 
mediante la innovación. Sin embargo, 
Krishna (2005) sostiene que las ventajas 
de la competencia basada en el trabajo 
barato y la competición basada en el 
precio no podrán mantenerse. Por lo tanto, 
los responsables de la formulación de 
política están buscando vías para movilizar 
sus economías para ascender en la cadena 
de valor (Organisation for Economic 
Co-operation and Development, 2010a). 
Esto demandará que promuevan nuevas 
competencias entre sus poblaciones 
y ayudar a las personas a adaptarse a 
nuevas tecnologías, como las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC); 
biotecnologías y microelectrónica (Krishna, 
2005; Hanemann y Scarpino, 2016). 
Además, será indispensable desmitificar 
las tecnologías para quienes carecen de 
conocimientos y competencias técnicas. 
Un ejemplo proveniente de la India es el 
Barefoot College, una ONG que capacita 
a ingenieros en energía solar, mecánicos 
de bombas mecánicas, comunicadores 
e ingenieros en una gama de oficios. 
Para dinamizar sus economías para que 
asciendan en la cadena de valor, los 
responsables de la formulación de política 
no solo necesitarán concentrarse en la 
oferta de competencias, sino también 
en la promoción de la demanda de 
competencias en los mercados locales 
(Froy et al., 2009). En este contexto, Panth 
(2013) sugiere que los países de Asia 
del Sur puedan ligar sus competencias 
y programas de formación con nuevas 
inversiones en energía, transporte, 
servicios municipales y tecnologías 
ecológicas. Esto exigirá esfuerzos 
interrelacionadas en todos los niveles: 
educación básica, educación superior y 
AEA. 

3.3
¿RECONOCEN Y CONSTRUYEN LOS 
PAÍSES RELACIONES POSITIVAS 
ENTRE AEA, EMPLEO Y MERCADO 
DE TRABAJO? 

Este capítulo ha mostrado que existe una 
“sólida justificación de rentabilidad” para 
participar e invertir en AEA, dado que 
puede aportar beneficios medibles para las 
personas, las empresas y el erario público. 
Esta sección considera hasta qué punto 
los países, las empresas y las personas 
reconocen y responden al valor del AEA. 
A menudo se asume que si las personas 
piensan que el AEA producirá resultados 
positivos, ellos invertirán; esta es la bien 
conocida “teoría de la expectativa de 
valencia” en AEA (Rubenson, 1977). Sin 
embargo, esta sección muestra que si 
bien las actitudes hacia el AEA son muy 
positivas, el nivel de inversión permanece 
bajo. 

3.3.1 
¿QUÉ RESULTADOS DEL AEA 
ESPERAN LOS PAÍSES EN EL 
MERCADO DE TRABAJO? 

Los resultados de la encuesta de 
monitoreo GRALE III sugieren que los 
países tienen altas expectativas del AEA 
en lo que respecta a los resultados del 
Mercado de trabajo. Más de la mitad de 
los países que respondieron a la encuesta 
concordaron en que el AEA puede tener 
repercusiones ‘fuertes’ o ‘moderadas’ 
sobre la productividad y el empleo (ver 
el Gráfico 3.1). Solo 2% de los países 
respondieron que no veían el impacto 
sobre la productividad y el empleo, 
mientras que 15% no lo sabían. La 
percepción positiva del AEA es bastante 
similar entre los grupos de ingreso, si 
bien los países de ingreso alto tienen 
percepciones ligeramente más altas. 
Europa y América del Norte junto con Asia 
del Sur y Occidental muestras las más 
altas expectativas en el AEA en relación 
con la productividad y el empleo, mientras 
que América Latina y el Caribe junto con 
Asia Oriental y del Pacífico tienen las más 
bajas expectativas. 

La encuesta también pidió a los países que 
consideraran qué tipos de AEA podrían 
tener los efectos más positivos sobre la 
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Fuente: encuesta de monitoreo GRALE III, pregunta 9.3: ¿Qué tan fuerte AEL perciben los responsables de la 
formulación de política los efectos de los siguientes tipos de oferta de AEA sobre la productividad y el empleo en su 
país? 
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Gráfico 3.1
Percepción de los países del efecto del AEA sobre la productividad y el 
empleo en el mundo, por grupo de ingreso y por región   



Tienen algún tipo 
de prueba sobre el 
impacto del AEA 

No saben / dejan en 
blanco 

No respondieron a la 
encuesta

57 2320

104

PARTE 2 3  EMPLEO Y MERCADO DE TRABAJO 

Fuente: encuesta de monitoreo GRALE III, 2015, pregunta 9.1: ¿Tiene pruebas para mostrar que en su país el AEA tiene un impacto positivo en los 
aspectos siguientes: empresa u organización (rentabilidad, eficiencia, calidad del servicio), capacidad innovadora, adaptabilidad al cambio, inclusividad 
respecto de grupos desfavorecidos (por ej., personas con discapacidades, trabajadores de mayor edad)? 

Gráfico 3.3
Porcentaje de países que disponen de pruebas sobre el impacto del AEA sobre los resultados 
del mercado de trabajo en el mundo, por grupo de ingreso y por región 
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Fuente: encuesta de monitoreo GRALE III, pregunta 9.3: ¿Qué tan fuerte AEL perciben los responsables de la formulación de política los efectos 
de los siguientes tipos de oferta de AEA sobre la productividad y el empleo en su país? 

Gráfico 3.2
Tipos de AEA que los países consideran que tienen el impacto más positivo sobre la 
productividad y el empleo 
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empleabilidad. Como se muestra en el 
Gráfico 3.2, justo más de la mitad (53%) 
de los países que respondieron veían la 
educación y formación inicial profesional 
como la que tiene el impacto más positivo. 

La encuesta GRALE III también preguntó 
a los países si tenían pruebas para apoyar 
una percepción positiva del AEA, dado que 
uno podría asumir que los países con más 
altos grados de pruebas positivas tendrían 
más probabilidades de invertir en el AEA. 
Más de cuatro de diez países respondieron 
que disponían de esas pruebas 
(ver Gráfico 3.3). 

Finalmente, la encuesta GRALE III preguntó 
a los países si habían efectuado estudios 
importantes en relación con el impacto 

del AEA sobre el empleo y el mercado 
de trabajo desde 2009, cuando se aprobó 
el Marco de acción de Belém. Más de la 
mitad de los países (53%) dan cuenta de 
ese mejoramiento (ver Gráfico 3.4). 

3.3.2  
¿ESTÁN INVIRTIENDO LOS PAÍSES 
EN EL AEA?

Los países disponen de pruebas sobre el 
papel positive que puede desempeñar el 
AEA. Sin embargo, la mayoría de países 
no están traduciendo estas pruebas en 
gasto público. Muchos gobiernos asignan 
menos de 1% de sus presupuestos 
públicos de educación a las actividades 
de AEA, como se analizó en la Parte 1 de 
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Fuente: encuesta de monitoreo GRALE, 2015, pregunta 9.4: Desde 2009, ¿se han efectuado encuestas o estudios 
importantes en su país para evaluar los resultados de los programas de AEA para el empleo y el mercado de trabajo? 
Total de respuestas: 112. 

Gráfico 3.4
Porcentaje de países que han efectuado encuestas y estudios importantes 
para evaluar el impacto del AEA sobre el empleo y el mercado de trabajo 
en el mundo, por grupo de ingreso y por región 
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este informe. Finlandia es una excepción. 
La población adulta finlandesa también se 
encuentra entre los que tienen los más 
altos niveles de competencias básicas 
como alfabetización, aritmética básica y 
resolución de problemas (Organisation for 
Economic Co-operation and Development, 
2013) y entre los más altos niveles de 
inversión en AEA por razones relacionadas 
con el trabajo (Organisation for Economic 
Co-operation and Development, 2011). 

La inversión en el AEA no debe ser solo 
responsabilidad del sector público. Las 
personas y las empresas tienen buenas 
razones para invertir ellos mismos. El 
papel de los gobiernos aquí podría ser 
promover la coparticipación de los costos 
mediante mecanismos de cofinanciación 
(Organisation for Economic Co-operation 
and Development (2005). La idea es 
ofrecer incentivos a las empresas y las 
personas para invertir y mitigar los riesgos 
de inversión en AEA (Organisation for 
Economic Co-operation and Development, 
2003). 

Al mismo tiempo, los gobiernos 
deberían tener cuidado de volcar toda 
la responsabilidad en el sector privado. 
Ahí donde las inversiones están dirigidas 
en su mayor parte por mecanismos del 
mercado (como en el caso de los Estados 
Unidos de América), también existe el 
riesgo del fracaso del mercado con los 
grupos más desfavorecidos, quienes son 
abandonados. Varios países de Europa 
del Norte y Central (por ej., Alemania, 
Austria, Dinamarca, los Países Bajos y 
Noruega) siguen modelos de alianza social 
donde la responsabilidad es compartida y 
diversos actores sociales concuerdan en la 
asignación estratégica de fondos para 
el AEA. 

Es muy difícil establecer estimaciones 
precisas y comparables a nivel 
internacional del gasto global del sector 
privado en AEA, dado que las fuentes y 
canales de financiación del AEA varían 
de un país al otro. Además, los sistemas 
encargados de recolectar datos e informar 
son frecuentemente inadecuados. 
Las estimaciones de gasto por parte 
de los empleadores en formación a 
menudo no están disponibles o no son 
fiables. Asimismo, muy pocos países 
tienen información sobre cuánto gastan 

generalmente los hogares individualmente 
considerados en el AEA y en el AEA 
relacionado específicamente con el 
mercado de trabajo. 

3.3.3 
¿DÓNDE PARTICIPAN LAS 
PERSONAS Y LAS EMPRESAS EN 
EL AEA? 

Entre los países que participan en la 
Programa Internacional para la Evaluación 
de las Competencias de los Adultos 
(PIAAC) de la OCDE, los países con 
más altos niveles de ingreso tenían más 
probabilidades de tener mayores niveles 
de participación en el AEA. En los países 
nórdicos, los Países Bajos, Alemania, 
los Estados Unidos de América, el Reino 
Unido de Gran Bretaña e Irlanda del Norte, 
Canadá y Austria, entre 30% y 65% de 
la población adulta informó que había 
participado en algún tipo de actividad 
de AEA en los 12 meses precedentes. 
Estos son generalmente los países que 
tienen las más altas tasas de empleo 
y productividad. En países como Italia, 
España, Eslovaquia y Polonia, donde 
las tasas de empleo y productividad 
son inferiores, solo 15% a 30% de los 
adultos dijeron que habían participado 
en el AEA. Datos menos susceptibles 
de ser comparados existen para países 
que no son miembros de la OCDE, pero 
un estudio realizado en 2014 estimó que 
entre 1% y 10% de los adultos en el Brasil 
y Viet Nam habían participado en el algún 
tipo de actividad de AEA en los 12 meses 
precedentes (Desjardins, 2014). 

Las perspectivas de empleo constituyen 
un factor importante en la motivación 
tanto de las empresas como de las 
personas para invertir en AEA. En la 
totalidad de los países para los que 
se dispone de datos en el Programa 
Internacional para la Evaluación de las 
Competencias de los Adultos (PIAAC) de la 
OCDE (la mayoría países de ingreso alto), 
80% a 90% de los adultos que participan 
en el AEA informan que lo hacen por 
razones relacionadas con el trabajo, es 
decir, obtener un trabajo, mantener un 
trabajo, ser promovido o cambiar a un 
mejor trabajo (Desjardins, 2014). En 
estos países, los empleadores también 
financian entre 60% y 85% de la actividad 
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del AEA (Desjardins, próxima publicación 
en 2017). Los países con los más altos 
niveles de apoyo de los empleadores son 
también aquellos que muestran la más 
alta tasa global de actividad en el AEA. 
Las empresas que invierten más en el 
AEA son generalmente grandes empresas 
que operan en mercados mundiales y 
promueven más altas tasas de innovación 
en la organización y los productos 
(Organisation for Economic Co-operation 
and Development, 2005). 

3.3.4 
PROMOVER EL AEA PARA LOS 
GRUPOS DESFAVORECIDOS

El reto para los responsables de la 
formulación de política en materia de 
AEA es estimular las inversiones que 
beneficien a todos los grupos, incluyendo 
a los más desfavorecidos. El AEA apoyado 
por los empleadores ha crecido a un 
ritmo más rápido que la actividad del AEA 
considerada globalmente y la mayoría de 
la actividad apoyada por los empleadores 
está destinada a trabajadores con 
conocimientos que ya tienen calificaciones 
reconocidas. Dado que los adultos que 
pertenecen a los grupos más favorecidos 
tienen mayores oportunidades de 
participar, existe el riesgo de que el AEA 
agrave las desigualdades. 

Sin embargo, hay algunos buenos 
ejemplos de inversión pública en AEA 
para ayudar a mejorar las perspectivas 
de los adultos desfavorecidos en el 
mercado de trabajo. Diversos programas 
tienen como objetivo la alfabetización y la 
aritmética básica, una prioridad destacada 
en el Marco de acción de Belém. La 
alfabetización es una competencia 
esencial para que los trabajadores puedan 
actuar de manera eficaz, eficiente y 
segura en el lugar de trabajo. También es 
necesario que los adultos sean capaces 
de transitar en el mercado de trabajo 
y enfrentar desplazamientos debidos 
a reestructuración económica y otros 
ajustes en el trabajo. Para los adultos más 
desfavorecidos, las intervenciones en 
materia de alfabetización pueden ayudar a 
mejorar su conocimiento del mercado de 
trabajo y estimular su búsqueda de trabajo. 
El Cuadro 3.1 analiza algunos ejemplos. 

Recuadro 3.1
Alfabetización y mercado de trabajo

Durante los últimos 10 años, diversos países han emprendido iniciativas para 

mejorar las competencias en lectoescritura y aritmética básica de los adultos 

más desfavorecidos de maneras que están directamente relacionadas con 

el mercado de trabajo. Entre los ejemplos tenemos el Basic Competence in 

Working Life Programme en Noruega y diversos programas de alfabetización 

y competencias esenciales en el Canadá. Myers et al. (2009) dirigieron una 

revisión de los programas canadienses más prometedores para la fuerza de 

trabajo, concentrándose en la alfabetización y otras competencias esenciales. 

El estudio generó nuevas percepciones clave. En primer lugar, los programas 

eficaces orientados hacia la alfabetización y las competencias esenciales 

deben ser deliberadamente separados de otros programas comunitarios de 

alfabetización. En segundo término, existe consenso sobre la importancia de un 

enfoque de alianzas que incluye al estado y a los empleadores, así como sobre 

la necesidad de programas ajustados a las necesidades de los trabajadores. 

Las alianzas son particularmente útiles para posibilitar que los asociados 

trabajen juntos a fin de identificar, evaluar y priorizar las competencias y 

conocimientos requeridos. En tercer lugar, es imprescindible crear vías para 

los educandos a fin de que articulen el mejoramiento de las competencias 

con el empleo, así como con la educación y la formación continuas. En cuarto 

lugar, es indispensable que los empleadores participen en todos los aspectos 

de los programas de desarrollo del empleo, incluyendo programas de diseño, 

ofreciendo experiencia laboral y cambiando las prácticas de reclutamiento. 

Finalmente, los resultados destacaron la necesidad de la intervención del 

gobierno, especialmente en lo que se refiere al apoyo financiero, y la necesidad 

de actividades de extensión para estimular la demanda. 

Los programas de alfabetización y de competencias esenciales son exitosos 

cuando adoptan un enfoque integrado que combina las competencias para 

la vida con las competencias técnicas y profesionales. El reconocimiento, 

validación y acreditación de las competencias de las que ya disponen los 

participantes es un factor importante para empoderar a los adultos y motivarlos 

para que asuman el aprendizaje autodirigido.
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3.3.5 
ASEGURAR QUE EL AEA SEA 
RECONOCIDO Y VALIDADO 

La mayoría de los adultos no participará 
en el AEA simplemente para adquirir 
nuevas competencias. Ellos necesitarán 
esas nuevas competencias para traducirlas 
en resultados en el mercado de trabajo. 
Esto, a su vez, depende de cuán bien los 
mercados de trabajo reconocen y validan la 
participación y la conclusión de programas 
de AEA. El reconocimiento y la validación 
del AEA (incluyendo el reconocimiento del 
conocimiento previo) son cruciales para 
motivar a las personas a invertir en AEA 
y asumir los riesgos asociados (Werquin, 
Patrick 2010). 

Muchos países ya han comprendido la 
importancia de articular la educación 
no formal con el reconocimiento de 
calificaciones. Los Países Bajos y 
Finlandia, por ejemplo, están fortaleciendo 
sus perfiles de competencias de adultos y 
desarrollan continuamente sus estructuras 
de calificación (Singh,2015a; Singh and 
Duvekot, 2013; Gaylor, 2015). En países 
como Ghana, Mauricio, China e India, el 
AEA está articulado con calificaciones 
formales. Se espera que el nuevo sistema 
nacional de calificaciones de Ghana 
reconozca la educación no formal que está 
articulada con oficios calificados (Baffour-
Awuah, 2013).

Otro desafío permanente para todos los 
países es asegurar que haya un grado 
de coherencia entre el reconocimiento 
del AEA no formal y las calificaciones 
que se pueden obtener en el sistema 
regular de educación (Singh, 2015b; 
Singh and Duvekot, 2013; UNESCO 
Institute for Lifelong Learning / European 
Training Foundation / Centre européen 
pour le développement de la formation 
professionelle, 2015). Otro reto adicional 
es enfrentar el bajo estatus y estigma que 
se puede asignar al AEA, el aprendizaje 
no formal o a las trayectorias educativas 
de ‘nivel inferior’. Un estudio realizado 
en el Reino Unido e Irlanda del Norte 
encontró que cuando los adultos han 
adquirido competencias formales más 
allá de la edad “normal”, no había ningún 
impacto mensurable sobre los ingresos 
de las personas (Feinstein et al., 2004). 

Los empleadores pueden considerar 
erróneamente que los que se gradúan a 
una mayor edad están menos motivados 
o son menos capaces de realizar ciertas 
tareas. 

Para apoyar la cuestión del 
reconocimiento, el Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo Largo de Toda 
la Vida (UIL) ha trabajado con la sede 
de la UNESCO, Cedefop y la European 
Training Foundation para elaborar un 
Global Inventory of National and Regional 
Qualifications Frameworks. Este inventario 
muestra y analiza cómo los países utilizan 
marcos como puntos de referencia y 
fuentes de aseguramiento de la calidad de 
los procesos de reconocimiento (UNESCO 
Institute for Lifelong Learning / European 
Training Foundation / Centre européen 
pour le développement de la formation 
professionelle, 2015).

3.4 
ENSEÑANZAS DE UN ESTUDIO DE 
CASO 

El siguiente estudio ilustra algunas de las 
preguntas planteadas en este capítulo y 
destaca la necesidad de contextualizar las 
pruebas. Maitra y Mani (2013) dan cuenta 
de los efectos que tiene la participación 
en un programa de formación profesional 
subsidiado, destinado a mejorar los 
resultados del mercado de trabajo de 
las mujeres provenientes de hogares de 
ingreso bajo en la India. 

ESTUDIO DE CASO: 
Curso gratuito de costura y sastrería para 
mujeres, Nueva Delhi, India 

Este estudio se concentra en una iniciativa 
conjunta de dos ONG: la Pratham Delhi 
Education Iniciativa (Pratham) y la Social 
Awakening Through Youth Action (SATYA). 
La iniciativa ofrece formación gratuita en 
costura y sastrería a mujeres jóvenes en 
Nueva Delhi. 

Un total de 658 mujeres participaron en 
el programa de formación. Se efectuó 
una amplia publicidad para informar a 
las mujeres acerca del programa. Las 
participantes debían tener entre 18 y 39 
años de edad, un mínimo de cinco años de 
escolarización y vivir en áreas de tugurios 
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en Nueva Delhi. También tuvieron que 
pagar una matrícula de 300 rupias por todo 
el periodo de formación, pero recibieron 
un reembolso completo al concluir el 
programa. El propósito para pagar una 
matrícula fue estimular la asistencia y la 
conclusión del curso. 

Dado que se trata de un estudio de control 
aleatorio, dos tercios de las postulantes 
fueron asignadas a un grupo de 
tratamiento, es decir, recibieron formación 
en costura y sastrería. El último tercio 
no recibió formación. Los evaluadores 
utilizaron un estudio básico de referencia 
previo al programa a fin de evaluar los 
niveles de competencia, seguido de 
otra evaluación seis meses después del 
estudio y nuevamente a los 18 meses. 

Lecciones clave

En total, 56% de las participantes en el 
programa completaron el curso. El estudio 
de los evaluadores constató que había 
varias barreras para la participación y la 
conclusión del programa, principalmente 
limitaciones de orden financiero, la larga 
distancia entre el hogar y el centro de 
formación, así como la carencia de un 
adecuado apoyo para el cuidado de los 
hijos. Sin embargo, cuando los evaluadores 
estudiaron el programa tras su conclusión, 
encontraron que hubo ganancias 
económicas para las mujeres: la formación 
aumentó las probabilidades de empleo 
en 6% y el autoempleo en 4%, mientras 
que el número de horas trabajadas en la 
semana previa aumentó en 2,5. Además, 
el ingreso mensual aumentó en 150%, 
mientras que las probabilidades de ser 
propietarias de sus propias máquinas 
aumentaron en 8%. El hecho de que el 
ingreso aumentara tanto es un indicador 
del éxito de este programa. Los resultados 
18 meses después confirmaron que la 
oferta de AEA tuvo un efecto directo y 
positivo sobre el mercado de trabajo. Por 
consiguiente, Maitra y Mani informaron 
que los resultados “hablan no solo a 
los responsables de la formulación de 
política, a las ONG y a los investigadores 
en la India, sino que también tiene 
implicaciones para influir sobre la 
selección de políticas en diversos países 
de ingreso bajo y de ingreso medio 
en Asia y el África Subsahariana, que 
experimentan similares retos para lograr 

el crecimiento económico, el desarrollo y 
la igualdad entre los sexos (Maitra y Mani, 
2013). 

3.5 
AGENDA DE POLÍTICA: HACIA 
UN MERCADO DE TRABAJO CON 
RESULTADOS MÁS SÓLIDOS DEBIDO 
AL AEA 

La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible establece un fuerte imperativo 
de política para invertir en el AEA a fin 
de mejorar los resultados del mercado 
de trabajo. La Meta 4.3 se propone 
asegurar que todas las mujeres y los 
hombres tengan igualdad de acceso a 
una educación técnica y profesional de 
calidad asequible. La Meta 4.4 insta a 
los gobiernos para dotar a los adultos 
con competencias para el empleo, 
trabajos decentes y espíritu empresarial. 
La Meta 4.5 les recuerda que hay que 
eliminar la desigualdad entre los sexos y 
ofrecer igual acceso al AEA a los grupos 
desfavorecidos. La Meta 4.6 explicita 
un compromiso más general relativo a 
la alfabetización y la aritmética básica. 
Por su parte, el Objetivo 8 del Desarrollo 
Sostenible apela a los países para 
fomentar la productividad y la innovación 
(Meta 8.2) y apela a lograr el pleno 
empleo y un trabajo decente para todos 
(Meta 8.5), así como a la protección de 
los derechos laborales (Meta 8.8) (United 
Nations, 2015). 

Este capítulo ha mostrado cómo el AEA 
puede contribuir al logro de todas estas 
metas de los Objetivos del Desarrollo 
Sostenible (ODS). Ha hecho hincapié en 
las principales tendencias en las áreas 
de la tecnología y la demografía que 
hacen que la inversión en el AEA sea 
más importante que nunca. También ha 
identificado las numerosas vías mediante 
las cuales el AEA puede beneficiar al 
mercado de trabajo y examinado factores 
tales como la desigualdad entre los 
sexos y la desigualdad social que tienen 
importantes implicaciones para el AEA. 

Basándose en el impulso político y las 
pruebas sobre el AEA, parece que todos 
los países del mundo reconocen su valor. 
Sin embargo, todavía no traducen este 
reconocimiento en Inversión suficiente, 
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especialmente para las poblaciones más 
desfavorecidas, que corren el riesgo de 
ser abandonadas cada vez más. Como 
se ha argumentado en este capítulo, 
es necesario aumentar la inversión del 
sector público y los gobiernos tienen que 
fortalecer los incentivos que ofrecen para 
que las empresas y las personas inviertan 
y participen en el AEA. Más aún, necesitan 
establecer sistemas para reconocer y 
validar todo tipo de AEA. Esto solo se 

puede lograr mediante sólidas alianzas 
con todos los actores pertinentes. Ahí 
donde los gobiernos, los empleadores 
y los trabajadores colaboren serán 
capaces de identificar las necesidades 
actuales y futuras en el mercado de 
trabajo. Esto ayudará a las personas a 
enfrentar el cambio, y a la economía y 
a los empleadores para que sean más 
competitivos en los mercados mundiales. 
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CAPÍTULO 4

VIDA SOCIAL, CÍVICA 
Y COMUNITARIA

Este capítulo examina cómo el AEA 
se inscribe en la vida social, cívica y 
comunitaria. En todas sus formas, el 
AEA produce beneficios a los ciudadanos 
considerados individualmente, a sus 
familias y a las comunidades en las que 
viven. El AEA ayuda a los ciudadanos 
a que sean más activos en la sociedad 
civil y la vida política, más tolerantes de 
la diversidad y más conscientes de la 
problemática medioambiental. También 
promueve el desarrollo cultural, desde las 
artes hasta la espiritualidad, ayudando a 
los ciudadanos a ser equilibrados y tener 
iniciativa para configurar sus sociedades. 

Este capítulo comienza con un análisis 
de las complejas relaciones entre el AEA 
y los resultados sociales. Muestra que 
incluso más que en los casos de la salud 
y el empleo, los beneficios del AEA para 
la vida social, cívica y comunitaria no son 
lineales. En efecto, el éxito del AEA en 
esta área depende de las estructuras de 
las comunidades que ya están en plaza. 

En Segundo término, en este capítulo se 
analizan resultados positivos específicos 
que el AEA puede tener para las personas 
y las comunidades. Los estudios más 
importantes muestran que el AEA ayuda 
a las personas a mejorar sus niveles 
de alfabetización, sus competencias 
prácticas, sus competencias para la 
vida y su comprensión cultural. En las 
comunidades, el AEA promueve la 
cohesión y la integración social, aumenta 
la participación en las actividades sociales 
y políticas, y estimula la creación de 
comunidades del aprendizaje que pueden 
responder a importantes desafíos, como la 
sostenibilidad del medio ambiente. 

En tercer lugar, este capítulo se basa en 
lecciones provenientes de dos estudios de 
caso: uno sobre educación comunitaria en 

materia de letrinas de biogás en la India 
y otro sobre cohesión comunitaria en una 
ciudad del Reino Unido.  

En cuarto lugar, el capítulo identifica 
algunos de los retos que los países 
deben enfrentar a fin de maximizar los 
beneficios del AEA para las comunidades. 
Entre estos tenemos la oferta de más 
oportunidades para los grupos más 
desfavorecidos y el aseguramiento de 
que las mujeres se empoderen en las 
sociedades. Es mucho más factible que 
el aprendizaje comunitario estimule más 
que otras modalidades la participación 
social de las personas socialmente 
desfavorecidas y políticamente excluidas. 

El capítulo concluye con una reflexión 
sobre la importancia de reconocer los 
vínculos entre AEA y comunidades 
florecientes. 

Los vínculos entre AEA y resultados 
sociales son multifacéticos. La Declaración 
de Hamburgo, que fue aprobada en la V 
Conferencia Internacional de Educación de 
Adultos en 1997, afirma que la educación 
de adultos es “A la vez consecuencia de 
una ciudadanía activa y una condición 
para la participación plena en la sociedad” 
(Instituto de la UNESCO para la Educación, 
1997, p. 11). Por consiguiente, si bien el 
AEA puede conducir al cambio social, las 
estructuras cívicas y sociales también 
inciden sobre la disponibilidad y la 
calidad del AEA. Instituciones sociales y 
políticas más saludables, y comunidades 
florecientes estimulan y posibilitan que 
los adultos sigan aprendiendo. Esto, a 
su vez, fortalece la cohesión social y la 
confianza. Los países que han provisto 
AEA de calidad de manera sostenida 
tienen generalmente niveles de desarrollo 
socioeconómico más altos, instituciones 
cívicas y políticas más activas, así como 
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confianza e inclusión social (UNESCO, 
2015a; Organisation for Economic 
Co-operation and Development, 2014). 
Por el contrario, el AEA tiende a sufrir ahí 
donde las desigualdades de riqueza y de 
poder son grandes. 

4.1 
PRUEBAS: BENEFICIOS DEL AEA 
PARA EL APRENDIZAJE Y LOS 
RESULTADOS SOCIALES

Comparados con los beneficios del AEA 
para la salud y el mercado de trabajo, los 
investigadores han dedicado relativamente 
poca atención a los beneficios del 
AEA para la comunidad y la sociedad. 
Por consiguiente, la base general de 
conocimiento puede ser menor aquí que 
en los capítulos precedentes. En particular, 
se requiere más trabajo para examinar 
la relación causa-efecto del AEA sobre 
factores tales como la participación política, 
la cohesión social y la sociedad civil. 

No obstante, existen pruebas 
convincentes que muestran que en 
contextos formales, no formales 
e informales el AEA ayuda a las 
personas a adquirir más competencias, 
conocimiento y comprensión. Esto, 
a su vez, puede tener considerables 
beneficios colaterales para sus familias, 
su trabajo y el medioambiente de su 
comunidad. El AEA puede tener un fuerte 
impacto sobre la ciudadanía activa, la voz 
política, la cohesión social, la diversidad 
y la tolerancia. Estos factores brindan 
importantes beneficios para la vida social y 
comunitaria. 

El Recuadro 4.1 ofrece una visión general 
de los beneficios directos de aprendizaje 
que el AEA puede ofrecer a las personas, 
así como de los beneficios directos e 
indirectos que puede tener para las 
comunidades y las sociedades. 

4.1.1 
BENEFICIOS PARA LAS PERSONAS

a) Lectoescritura y aritmética básica 

Mantener y mejorar los niveles de 
lectoescritura y aritmética básica aporta 
beneficios duraderos a los educandos, 

sus familias, sus comunidades y sus 
sociedades. El GRALE III muestra que los 
principales beneficios de la alfabetización 
de adultos para las personas y las 
familias son similares entre los países, 
especialmente en relación con el acceso 
a las competencias socioeconómicas y el 
empleo (UNESCO Institute for LIfelong 
Learning, 2013a). Una amplia revisión y 
evaluación de la lectoescritura y aritmética 
básica realizada en 2011 en el Reino 
Unido apoya lo afirmado. El estudio 
encontró “pruebas claras, convincentes 
y estadísticamente significativas” de 
que la participación en programas de 
lectoescritura y aritmética básica, así 
como la retención de las competencias 
adquiridas, tienen un impacto personal 
y social sobre las personas y las 
comunidades (Vorhaus et al., 2011). Esos 
resultados ilustran la necesidad que 
tenemos de desarrollar una más amplia 
comprensión de la estrecha relación 
entre lectoescritura y aritmética básica, 
por un lado, y desarrollo social y cultural, 
por el otro. Los países que respondieron 
a la encuesta de monitoreo GRALE III 

Recuadro 4.1
Beneficios del aprendizaje y sus 
repercusiones sobre las comunidades 
y sociedades 

Beneficios personales del aprendizaje: 

• Alfabetización y aritmética básica 
• Competencias prácticas (por ej., TIC) 
• Competencias para la vida (por ej., resiliencia, 

confianza, resolución de problemas) 
• Aprendizaje cultural (por ej., artes, ética, 

espiritualidad) 

Beneficios para las comunidades y las
sociedades: 

• Cohesión social e integración 
• Capital social: confianza interpersonal e 

institucional, conexiones sociales 
• Participación en actividades sociales, cívicas y 

políticas 
• Tolerancia de la diversidad y relaciones sociales 

más pacíficas y cohesivas 
• Comunidades del aprendizaje: economías 

éticas, conciencia ecológica y sostenibilidad 
medioambiental. 
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parece que están adoptando esta visión 
más amplia. Una gran mayoría de las 
respuestas sugiere que los enfoques de 
política de la lectoescritura y la aritmética 
básica se están ampliando más allá de la 
lectura, la escritura y la aritmética básica. 

b) Competencias prácticas

La participación en el AEA ayuda a los 
adultos a adquirir una amplia gama de 
importantes competencias prácticas que 
van desde las artesanías tradicionales 
hasta la tecnología de la información 
y comunicación (TIC). El Programa 
Internacional para la Evaluación de las 
Competencias de los Adultos (PIAAC) de la 
Organización de Cooperación y Desarrollo 
Económicos (OCDE) [Programme 
for the International Assessment of 
Adult Competencies] muestra que los 
adultos con competencias en TIC las 
utilizan para comunicarse, informarse, 
entretenerse y participar en el mercado 
de trabajo (Organisation for Economic 
Co-operation and Development, 2015). 
Además, existen pruebas de una conexión 
directa entre la mejora del capital social 
y la mejora en competencias en TIC 
(Zinnbauer, 2007). Las competencias 
en TIC son especialmente valiosas en 
la educación a distancia, ya que las TIC 
pueden crear “proximidad” mediante la 
interacción y el diálogo. Las TIC facilitan 
el contacto entre los educandos y la 
facultad, promueven el intercambio y la 
cooperación entre los educandos, y abren 
nuevos sistemas de retroalimentación 
y técnicas de aprendizaje. Sin embargo, 
esas oportunidades solo se hacen posibles 
cuando la tecnología está disponible, es 
asequible y es manejada por usuarios 
competentes (Carlsen et al., 2016). Por 
consiguiente, el desafío para los países y 
los proveedores de AEA es asegurar que 
todos los grupos sean capaces de adquirir 
y utilizar competencias en TIC. 
 
c) Competencias para la vida 

El AEA también desempeña un papel 
importante al ayudar a los adultos a 
desarrollar competencias cruciales para la 
vida. Por ejemplo, ayuda a que los adultos 
puedan ser más resilientes y mejoren 
la calidad de sus vidas (Organisation for 
Economic Co-operation and Development, 
2013; Manninen, 2010). Los adultos 

pueden aprender a enfrentar dificultades 
que les plantea la vida, resolver problemas 
y, como se mostró en el Capítulo 2, 
mejorar su salud mental y bienestar 
(Jenkins, 2011; Manninen et al., 2014). 
Una manera como el AEA construye 
estas competencias es ayudando a que 
los educandos desarrollen la confianza y 
un sentido de realización. Con una mayor 
confianza en sí mismo y autoestima, 
los educandos desarrollan un sentido 
de la autoeficacia (Schuller et al., 2004). 
A su vez, esta autoeficacia y confianza 
estimula a los adultos para que sigan 
participando en el aprendizaje y se unan 
a los foros comunitarios y sociales. Esto 
es especialmente valioso para los grupos 
desfavorecidos a los cuales el AEA puede 
ofrecer instrumentos para asumir nuevos 
desafíos (Vorhaus et al., 2011). Con nuevas 
competencias para la vida, los adultos 
pueden ofrecer apoyo práctico y emocional 
a quienes los rodean (Balatti et al., 2007). 

d) Aprendizaje cultural

El AEA para el aprendizaje cultural tiene 
lugar en diversos contextos. Tett et al. 
(2012), por ejemplo, examinaron cómo 
el AEA puede suscitar esperanza y 
motivación entre los adultos detenidos. 
Al participar en programas de escritura 
creativa, música y teatro, los detenidos 
también desarrollan su habilidad para 
relacionarse emocionalmente con otras 
personas. El aprendizaje cultural alentó 
un proceso de cambio que desarrollo la 
empatía, la confianza, la transformación de 
la identidad y la participación social. 

En un contexto diferente –museos– los 
programas de AEA pueden ayudar a las 
personas, los grupos y las familias a 
aprender y a jugar juntos (Innocent, 2010). 
Al eliminar jerarquías entre adultos y niños, 
estos programas promueven el aprendizaje 
y la comprensión intergeneracional. Las 
bibliotecas también contribuyen con estos 
objetivos al brindar recursos, asistencia 
profesional y dispositivos de aprendizaje 
basados en el uso de computadoras para 
promover el aprendizaje intergeneracional. 

Otros estudios han analizado formas 
particulares de aprendizaje cultural entre 
grupos específicos. Por ejemplo, un 
estudio longitudinal de adultos de más de 
50 años de edad mostró que la educación 
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musical y en otras artes tienen efectos 
mayores que la educación formal sobre su 
calidad de vida y bienestar (ver también el 
Capítulo 2). Lo cultural en los programas 
de AEA que fueron estudiados aumentaron 
el promedio de la calidad de vida en 8% de 
una desviación estándar (Jenkins, 2011). 

El AEA también puede estimular a los 
adultos y las comunidades a pensar y 
reasumir su patrimonio cultural clásico. 
Los educandos pueden, por ejemplo, 
beneficiarse de una renovada comprensión 
de la sabiduría de personalidades 
culturales apreciadas. Estudiar a Confucio, 
por ejemplo, puede aportar a los adultos 
ideas perspicaces para enfrentar las 
disyuntivas éticas contemporáneas 
(Zhang, 2008). 

Finalmente, se encontró que el aprendizaje 
de los adultos pueden desarrollar las 
“emociones morales” que los ayudan a 
manejar sus emociones, tales como la 
codicia y la agresión narcisista (Nussbaum, 
2010). Además, Baba- Moussa et al. 
(2014) probaron cómo la cultura ofrece el 
vínculo educativo entre las personas y la 
comunidad, e insisten en la pertinencia 
de la educación para la ciudadanía a fin de 
transmitir normas y valores en la sociedad. 

4.1.2 
BENEFICIOS PARA LAS 
COMUNIDADES Y LAS SOCIEDADES

Todos los beneficios descritos 
previamente son beneficios por derecho 
propio. Sin embargo, también generan 
efectos y beneficios sociales mucho 
más vastos. Ellos lo hacen tanto directa 
como indirectamente: configurando lo 
que las personas saben; desarrollando 
competencias que ayudan a las apersonas 
a desarrollar y a aplicar sus conocimientos, 
así como cultivando actitudes, valores y 
creencias. 

a) Cohesión, integración e inclusión 
social 

Como se analizó en capítulos previos, 
muchas ciudades y regiones del mundo 
están experimentando cambios sociales 
determinados por la migración y la 
heterogeneidad étnica. Lograr la cohesión 
social deviene un desafío creciente y la 

capacidad de las poblaciones para tolerar la 
diversidad es una fuente vital de cohesión. 
Más altos niveles de alfabetización están 
relacionados con mayor tolerancia de 
la diversidad (Post, 2016, de próxima 
publicación). El AEA desempeña un papel 
clave en la promoción de la tolerancia 
a la diversidad, comprendida como la 
capacidad de una actitud razonable, 
objetiva y respetuosa hacia las creencias 
y las prácticas que difieren de las propias 
(Feksi, Mtey y Sulle, 2013; Fragoso et al., 
2008). Diversos estudios muestran que 
el AEA contribuye a la cohesión social y 
a la integración (por ej., Kil et al., 2012; 
Nafukho et al., 2005; Organisation for 
Economic Co-operation and Development, 
2007). Un estudio etnográfico longitudinal 
de campesinos salvadoreños, por ejemplo, 
mostró que la mejora en alfabetización 
posibilitaba una mejor comunicación en 
las familias y las comunidades, de modo 
que las disputas se resolvían con menos 
acritud y vergüenza (Prins, 2010). 

Entre los países que respondieron a la 
encuesta de monitoreo GRALE III, cerca 
de dos tercios indicó que los programas de 
alfabetización ayudan a desarrollar valores 
democráticos, coexistencia pacífica y 
solidaridad comunitaria. Los programas de 
alfabetización que respetan la diversidad 
lingüística y la lengua materna de los 
participantes ayudan a fortalecer la 
identidad comunal y la historia colectiva 
(Alidou y Glanz, 2015). 

Frye (2014) muestra cómo adultos jóvenes 
que participan en educación basada en la 
fe aprendieron cómo descubrir significado 
y reflexionar mejor. Esto les aportó un 
recurso para la vida adulta conducente “a 
la tolerancia hacia los otros y a la actividad 
de servicio y compromiso con los otros” 
(p. 52). 

Nilsson (2010) demuestra que, tanto como 
desarrollar competencias orientadas hacia 
el trabajo, la educación profesional formal 
destinada a los jóvenes adultos promueve 
la inclusión social. Por ejemplo, mientras 
que aprenden competencias técnicas, 
los trabajadores también desarrollan 
competencias sociales y en comunicación, 
y comprenden la dinámica de grupo. A 
su vez, esto ayuda a que los trabajadores 
comprendan sus más amplios intereses 
y capacidades. Billett (2014) encuentra 
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que el aprendizaje empodera a los 
trabajadores para articular sus derechos 
y cooperar con los otros. Cuando los 
trabajadores aprenden a participar en la 
toma de decisiones en el lugar de trabajo, 
aprenden acerca de la complejidad de la 
organización y los intereses en conflicto. 
En este proceso aprenden acerca de la 
participación democrática y la regulación 
política (Casey, 2009); por consiguiente, 
se benefician tanto la economía como la 
sociedad (De Leonardis et al., 2012; Hake, 
2009). 

b) Capital social 

Para una persona, disponer de “capital 
social” significa tener competencias para 
participar en la vida comunitaria y cívica, 
enriquecer su conocimiento general 
y mantener sus relaciones sociales 
(Manninen et al., 2014). El capital social 
es un beneficio del AEA ampliamente 
enunciado (Bosche y Brady, 2013; 
Feinstein, 2008; Field, 2005). En efecto, 
Vorhaus et al., (2011) señalan el capital 
social como un “resultado casi ubicuo” 
de las intervenciones del AEA durante los 
últimos 20 años. Al generar capital social, 
el AEA ha mostrado que reduce las tasas 
de criminalidad (Dawe, 2007). También 
estimula a las personas a participar en 
el voluntariado comunitario (Boeck et al., 
2009) y a asumir papeles directivos en sus 
comunidades (Roberts, 2013). 

Las comunidades con capital social 
presentan altos niveles de confianza y una 
fuerte participación y conectividad social. 
El The World Values Survey encuentra que 
las personas alfabetizadas en ambientes 
letrados generalmente confían en un 
círculo más amplio de personas que las 
que se autodefinen como analfabetas. 
En varios países con altos niveles de 
analfabetismo hay un mayor grado de 
confianza entre aquellos que declararon 
ser alfabetizados por oposición a los 
analfabetos (Post, 2016). 

Estos hallazgos destacan el hecho de que 
la relación entre AEA y capital social es 
recíproca. Las personas que están bien 
relacionadas encuentran que es más fácil 
participar en el AEA y que sus aprendizajes 
tengan más posibilidades de ser valorados 
en sus comunidades. Inversamente, 
quienes tienen pobres redes sociales 

encontrarán que es más difícil aprovechar 
las oportunidades de aprendizaje y 
encontrarán menos aplicaciones de lo que 
han aprendido. 

c) Participación en actividades sociales, 
cívicas y comunitarias

Análisis en gran escala han mostrado 
que la educación formal, en general, 
y la educación terciaria, en particular, 
está asociada con una mayor actividad 
política (ver, por ej., Hoskins et al., 2008). 
Además, estudios recientes en diversos 
países –como Kenya, Polonia, la República 
Dominicana, la República Democrática 
del Congo y Sudáfrica– encuentran que 
el AEA dota a las personas de aptitudes, 
conocimientos y competencias para 
devenir ciudadanos activos (Finkel, 2014). 

Si bien se dispone de pocos datos 
específicos sobre el AEA, los países que 
respondieron a la encuesta de monitoreo 
GRALE III parecen concordar en que el 
AEA contribuye a una ciudadanía activa, 
así como a la participación política y 
comunitaria. Casi tres cuartos de los 
países que respondieron dijeron que 
los programas de alfabetización aportan 
una gran contribución. Los programas 
de educación ciudadana ayudan a 
las personas a obtener información 
política, desarrollar sentimientos de 
empoderamiento y aumentar sus niveles 
de participación política. Los efectos son 
especialmente fuertes en lo que respecta 
al conocimiento político fáctico y a la 
participación a nivel local. 

En el programa VOICE (un programa 
de educación cívica) realizado en la 
República Democrática del Congo (2011-
2012), 60% de los aldeanos que fueron 
instruidos acerca de un proceso de 
descentralización planificado pudieron 
identificar correctamente a la nueva 
institución encargada de la financiación, 
mientras que solo 10% pudieron hacerlo 
en las aldeas de control (Finkel, 2014). 
Quienes habían participado en programas 
cívicos de AEA eran más activos en 
la política local, lo que parecía estar 
relacionado con la creencia en la capacidad 
de uno para influir en el sistema político. 
Si bien el AEA en materia de educación 
cívica parece tener menos éxito para 
cambiar los valores democráticos que 
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en estimular la competencia cívica, el 
compromiso y la participación política, 
el resultado final es que los programas 
“pueden ser agentes relativamente 
eficaces de empoderamiento político y 
movilización de las personas en el sistema 
político democrático” (Finkel, 2014, pp. 
175-176). Dos estudios de tres años de 
duración de la USAID de 1.000 mujeres 
nepalíes y 2.200 mujeres bolivianas 
mostraron que la alfabetización tenía 
múltiples efectos significativos en el largo 
plazo sobre la participación cívica, así 
como sobre el ingreso y la educación de 
los niños (Burchfield et al., 2002). Más 
pruebas del Programa Internacional para 
la Evaluación de las Competencias de los 
Adultos (PIAAC) de la OCDE  muestran 
efectos similares: “En la mayoría de 
países de la OCDE, el estudio muestra que 
mayores competencias en alfabetización 
(así como más educación) tienen efectos 
independientes positivos en resultados 
tales como voluntad para participar en el 
proceso político, eficacia política, confianza 
y buena salud de los adultos (Post, 2016). 
 
Los programas de educación cívica 
pueden hacer más que solo promover la 
participación. También pueden construir 
competencias políticas que ayuden a los 
adultos para que las instituciones y los 
actores políticos rindan cuentas (Vicente, 
2014). A su vez, esto ayuda a que las 
instituciones y los procesos políticos 
formales sean más fiables, conduciendo 
así a un mayor capital social. 

d) Comunidades de aprendizaje: 
economías éticas, concienciación 
ecológica y sostenibilidad 
medioambiental 

La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible apela a los países a enfrentar 
los desafíos que plantea la protección 
del medioambiente y a lograr una 
distribución más justa de los beneficios 
socioeconómicos. Este compromiso con el 
desarrollo sostenible tiene una importante 
dimensión ética, dado que se necesitan 
adultos educados en principios éticos, 
así como en competencias económicas 
y tecnológicas, que ayuden a poner la 
agenda en práctica. 

El impacto del AEA sobre la ética es 
algo difícil de cuantificar. Sin embargo, 
algunos estudios recientes en el área 
han producido interesantes resultados. 
Por ejemplo, datos provenientes del 
World Values Survey indican que las 
personas alfabetizadas que responden 
al cuestionario tienen más posibilidades 
de priorizar el medio ambiente que el 
crecimiento económico (Post, 2016). 
En el mundo de los negocios, las 
corporaciones han venido apelando a 
sus empleados a desarrollar su “brújula 
moral” [moral compass] para cumplir con 
su responsabilidad empresarial y social 
(Hartman, 2013; Nonaka and Takeuchi, 
2011). Por su parte, Noguchi et al. (2015) 
han estudiado cómo el aprendizaje 
basado en la comunidad puede ser un 
fundamento para el desarrollo sostenible. 
El aprendizaje basado en la comunidad 
es facilitado a menudo por centros 
comunitarios de aprendizaje constituidos 
gracias a alianzas entre los residentes, 
ONG y organismos públicos. Ellos ofrecen 
diversas oportunidades de aprendizaje 
en alfabetización, educación básica y 
conocimiento socioeconómico, pudiendo 
así favorecer la conciencia ética, la 
tolerancia y el respeto mutuo. 

Otro enfoque importante para proseguir 
el desarrollo sostenible incluye la 
edificación de “ciudades del aprendizaje” 
y “comunidades del aprendizaje”. Las 
ciudades y comunidades del aprendizaje 
buscan aprovechar el potencial del 
aprendizaje a lo largo de toda la vida 
para “enriquecer el potencial humano, 
promover el crecimiento a lo largo y 
ancho de la vida, favorecer la igualdad y 
la justicia social, mantener la cohesión 
social, y crear prosperidad y crecimiento 
económico sostenibles” (UNESCO 
Institute for Lifelong Learning, 2013b). 
El aprendizaje a lo largo de toda la vida 
también puede conducir a concretar 
mejoras en la coordinación urbana de 
políticas y el desarrollo entre diversas 
áreas: empleo, vivienda, transporte y 
sanidad (ver Kearns, 2015; Longworth, 
2012). La Declaración de Beijing sobre la 
construcción de ciudades del aprendizaje 
–aprobada en la I Conferencia Internacional 
de Ciudades del Aprendizaje–, declara 
que las comunidades del aprendizaje, las 
ciudades del aprendizaje y las regiones 
del aprendizaje son pilares del desarrollo 
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Recuadro 4.2
Círculos de estudio, diálogo y democracia 

Ya en 1977, Lundkvist sostenía que la educación popular de adultos desempeñaba un papel central en la 
democratización de la sociedad suceda. Los “círculos de estudio” posibilitaban que las personas aprendieran 
acerca de los valores democráticos, utilizaran el diálogo en lugar del enfrentamiento y reconocieran que las 
personas provenientes de diferentes clases sociales pueden vivir y trabajar juntos. Este ejemplo histórico 
de un país de Europa Occidental quizá tenga limitada aplicación cuando se trata de enfrentar los problemas 
contemporáneos en países de todo el mundo. Sin embargo, aporta un modelo alentador de cómo el AEA puede 
promover la ciudadanía activa en situaciones en las que los ciudadanos enfrentan a menudo importantes 
obstáculos sociales y políticos para decir su voz política. 

La carencia de voz política no solo es un problema de las democracias emergentes; también es un serio 
problema en las democracias maduras, donde las personas con bajos niveles de ingreso y educación tienen 
menos probabilidades de expresar sus experiencias, necesidades y preferencias, o hacer que los funcionarios 
rindan cuentas (Schlozman et al., 2012). En Suecia, una evaluación de los fondos públicos destinados a la 
educación popular concluyó que los círculos de estudio son un instrumento viable para desarrollar la capacidad 
para ser participantes activos en un sistema de la democracia como diálogo (Schlozman et al., 1996). La 
metódica del círculo promueve la capacidad de los participantes para proponer ideas plausibles e iniciar 
debates públicos acerca de sus preocupaciones. 

En algunos países, la educación popular de adultos ha sido asociada desde hace mucho tiempo con las luchas 
por la transformación social. Construyendo sobre el trabajo de Paulo Freire, la educación popular ha sido 
defendida como un proceso político, social y educativo (Hall et al., 2012; Kirkwood y Kirkwood, 2013I. Ella se 
basa en la idea de que, a nivel de base, las personas pueden lograr colectivamente una conciencia crítica y 
cuestionar los usos injustos del poder. La tradición nórdica europea tiende a compartir la visión fundamental 
de Freire consistente en una concepción de la enseñanza y el aprendizaje como un encuentro y diálogo 
participativo.

sostenible (UNESCO Institute for Lifelong 
Learning, 2013c). Desde entonces, 
ciudades tan diversas como Beijing 
(China), Cork (Irlanda), Sorocaba (Brasil) y 
Ammán (Jordania) han hecho significativos 
progresos en la implementación del 
enfoque de ciudad del aprendizaje 
(Valdés-Cotera et al., 2015) Muchas de 
estas ciudades se han unido en la Red 
Mundial de Ciudades del Aprendizaje de 
la UNESCO como una forma de fortalecer 
las alianzas y aumentar el apoyo a la 
educación a lo largo de toda la vida para 
todos sus ciudadanos (Instituto de la 
UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de 
Toda la Vida, 2014). 

4.2 
ENSEÑANZAS DE LOS ESTUDIOS 
DE CASO 

Los estudios de caso que se presentan a 
continuación aportan pruebas obtenidas 
sobre el terreno respecto a los beneficios 
y retornos del AEA en comunidades de 

ingreso bajo que enfrentan desventajas 
crónicas. El segundo ilustra la educación 
cívica en una ciudad pluricultural de un 
país de ingreso alto. El GRALE II señaló 
que las modalidades de aprendizaje 
no formal e informal permanecen al 
margen del reconocimiento de los 
sistemas nacionales de educación y, por 
consiguiente, pocas veces se informa 
sobre sus beneficios. 

ESTUDIO DE CASO 1:
El AEA ayuda a lograr los objetivos del 
desarrollo sostenible. El Proyecto Biogás 
y Letrinas, Kerala (India)

Cerca de un millón de personas en el 
mundo practican la defecación al aire 
libre regularmente (United Nations, 
2008). La eliminación de esta práctica 
demanda tanto recursos como AEA. Los 
analistas estiman que la mitad de los 
hogares de la India carece de servicios 
higiénicos adecuados (World Health 
Organization, 2013). En el estado de 
Kerala, los educadores de adultos en 
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alianza con el gobierno local ONG y 
dirigentes de las comunidades ejecutaron 
un proyecto de tres años de duración para 
implementar un proyecto sanitario de 
bajo costo a nivel de aldea (Government 
of Kerala, 2008; Keralastat, 2012). Este 
proyecto brindó instalaciones sanitarias 
y educación para posibilitar que los 
aldeanos (que generalmente tienen un 
nivel de alfabetización básica) cesaran o 
disminuyeran la defecación al aire libre. 
Se instaló una letrina con tecnología 
de biogás para convertir los deshechos 
humanos en gas que puede utilizar en la 
cocina de los hogares y el calentamiento 
de agua. Por consiguiente, brindó recursos 
socioeconómicos a las comunidades 
aldeanas para uso posterior. 

Equipos de educadores organizaron 
seminarios para adultos –o “círculos 
de aprendizaje”– en las aldeas. Los 
educadores incentivaron a los dirigentes 
de las comunidades, así como a 
mujeres y hombres adultos a participar 
conjuntamente en sesiones sobre las 
letrinas de biogás. Los círculos de 
aprendizaje inclusivos se proponían 
superar las sensibilidades para hablar 
acerca de la gestión y saneamiento de 
la defecación humana, y a promover el 
sentido de responsabilidad compartida 
respecto de las necesidades de la 
comunidad. Los seminarios tuvieron una 
dimensión práctica, dando oportunidades a 
los participantes para que experimentasen 
con las unidades de tecnología de biogás: 

Los participantes aprendieron a: 

• conocer el biogás y los riesgos 
sanitarios de la defecación al aire libre;

• reducir el agotamiento de la 
vegetación utilizada como leña; 

• mantener las unidades de biogás de 
sus aldeas; 

• reflexionar sobre su resistencia a 
abordar cuestiones relativas al uso de 
instalaciones sanitarias y a reevaluar 
el tradicionalmente bajo estatus y 
desempeño de papeles entre los 
sexos asociados a la defecación 
humana; y reflexionar sobre los 
conceptos de «beneficios a largo 
plazo» y «sostenibilidad comunitaria».

ESTUDIO DE CASO 2:
El AEA Promueve Sociedades Inclusivas, 
Pacíficas y Diversas: Leicester, Reino Unido 
de Gran Bretaña e Irlanda del Norte

La ciudad británica de Leicester se 
caracteriza por su diversidad étnica. En 
Leicester, ningún grupo específico tiene 
mayoría (Office for National Statistics, 
2011) y cadi la mitad de los residentes 
nacieron fuera del Reino Unido (Leicester 
City Council, 2012). Un ejemplo notable 
de la oferta de AEA en Leicester es el 
“Citizens’ Curriculum”, que aporta el 
National Institute for Adult Continuing 
Education. El currículo se concentra en el 
fortalecimiento de capacidades en áreas 
como inglés, matemática, salud, finanzas, 
educación cívica y competencias digitales, 
y está destinado a atender prioritariamente 
a los nuevos inmigrantes (National 
Institute for Adult Continuing Education, 

Recuadro 4.3
Los beneficios del Proyecto letrinas 
de biogás en Kerala

Beneficios del AEA y el programa sanitario 

de biogás: 

• Contribución significativa al Objetivo 6, 

Meta 6.2 de los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible: “Para 2030, lograr el acceso 

equitativo a servicios de saneamiento e 

higiene adecuados para todos y poner fin 

a la defecación al aire libre, prestando 

especial atención a las necesidades de 

las mujeres y las niñas y las personas en 

situaciones vulnerables”. 

• Progreso hacia la inclusión y la igualdad 

entre los sexos. 

• Aumento del capital social, incluyendo 

capacidades avanzadas para cooperar, 

emprender proyectos conjuntos y asumir 

la responsabilidad comunitaria frente a las 

necesidades de la comunidad. 

• Mayor conciencia sobre la problemática 

medioamabiental y la sostenibilidad. 
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Recuadro 4.4
Cómo el AEA promueve la inclusión 
y la cohesión social en Leicester

• Combina el desarrollo de competencias 

prácticas con el aprendizaje cultural. 

• Promueve la tolerancia, el conocimiento y 

el respeto de diferentes credos, culturas y 

estilos de vida. 

• Ayuda a construir una sociedad cohesiva, 

pacífica y participativa. 

2014).El “Citizens’ Curriculum” promueve 
así el reconocimiento y el respeto de la 
amplia gama de credos existentes en la 
ciudad y estimula a sentirse orgulloso 
de ser un ciudadanos en una ciudad tan 
diversa. 

Los participantes en el “Citizens’ 
Curriculum” adquieren habilidades 
prácticas y competencias para la vida, 
una comprensión más profunda de sus 
derechos y los servicios locales, así como 
un mejor conocimiento de otros grupos 
étnicos y vecindades. El currículo integral, 
que incluye el aprendizaje en aulas y 
visitas a lugares culturales y cívicos en 
Leicester, desarrolla las competencias de 
los educandos para desempeñar un papel 
activo en la comunidad (Sattar y Huda, 
2015; Waddington, 2013). Los educandos 
afirman que se sienten “empoderados” y 
“menos temerosos” de su nueva ciudad 
(Sattar y Huda, 2015). 

Este enfoque basado en la comunidad se 
concentra en los educandos adultos que 
están integrados en sus comunidades 
de origen y los estimula a aventurarse 
a ir más allá de sus entornos familiares. 
La interacción entre comunidades 
de migrantes, organizaciones de la 
sociedad civil e instituciones públicas 
de la educación en Leicester es tanto el 
producto como la base para una cultura 
de aprendizaje a lo largo de toda la vida. 
Las sinergias derivadas son vectores de 
participación democrática y cohesión 
social. De esta manera, el AEA contribuye 
directamente a hacer realidad el ideal de 
la “ciudad del aprendizaje” y el carácter 

inclusivo, pacífico y diverso de las 
sociedades (UNESCO Institute for Lifelong 
Learning, 2013d; Valdés-Cotera, 2015; 
Waddington, 2013). 

 
4.3 
DESAFÍOS PARA MAXIMIZAR 
LOS BENEFICIOS DEL AEA PARA 
LA VIDA SOCIAL, CÍVICA Y 
COMUNITARIA  

A diferencia de los dos informes previos, 
el GRALE III constata que los países están 
fortaleciendo el AEA. Sin embargo, varios 
desafíos se muestran persistentes y 
necesitan ser abordados si se quiere que 
la vida social, cívica y comunitaria goce 
plenamente de los beneficios del AEA. 
Estos retos se resumen más abajo. 

El desarrollo social y comunitario depende 
fuertemente de las capacidades de las 
mujeres; sin embargo, como se analizó 
previamente en este informe, las mujeres 
cuentan con insuficientes oportunidades 
para participar en los programas de AEA 
y así beneficiarse de ellos. El progreso 
en el logro de la alfabetización para todos 
ha sido lento, como lo ha sido el avance 
hacia la justicia entre los sexos. El informe 
de la UNESCO Género y EPT 2000-
2015: Logros y desafíos da cuenta que 
se estima que 481 millones de mujeres 
de 15 y más años de edad carecen de 
competencias básicas en alfabetización 
(UNESCO, 2015b). El Gráfico 4.1 
reproduce una ilustración del informe que 
representa estas tendencias. 

En todo el mundo, las personas más 
marginadas, más desfavorecidas y más 
pobres siguen estando excluidas de 
las actividades del AEA. Las personas 
con discapacidades, enfermedades 
crónicas o dificultades de aprendizaje 
están entre las que se consideran las 
más difíciles de atender con programas 
de AEA. Su exclusión del AEA está 
reforzando el mantenimiento del “ciclo de 
discapacidad-pobreza” (Banks y Polack, 
2014). Por consiguiente, está claro que 
los beneficios del AEA siguen estando 
distribuidos inequitativamente en todas 
las comunidades del mundo (European 
Commission/EACEA/Eurydyce, 2015; 
Janmaat y Green, 2013; UNESCO, 2015a; 
Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje 
a lo Largo de Toda la Vida, 2010). 
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4.4 
VALORAR EL AEA COMO UN ACTIVO 
FUNDAMENTAL DE LA SOCIEDAD

El GRALE I destacó el hecho de que 
la ciudadanía activa constituye un 
“bien social fundamental” (Instituto 
de la UNESCO para el Aprendizaje a lo 
Largo de Toda la Vida, 2010, p. 17). El 
GRALE II indica que la pertinencia del 
AEA en el desarrollo de una ciudadanía 
activa y la inclusión social se reconoce 
frecuentemente en las orientaciones de 
política (Instituto de la UNESCO para el 
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida, 
2013a). Las respuestas a la encuesta de 
monitoreo GRALE III confirman que los 
países reconocen la importancia del AEA 
en esta área. 

Medir las muy complejas relaciones 
entre el AEA y los resultados sociales, 
comunitarios y cívicos es mucho más 

que un simple desafío técnico. Cuando 
los gobiernos y las organizaciones 
internacionales se encuentran bajo presión 
para mostrar sus resultados ellos tienden 
a concentrarse en los más visibles y más 
fáciles de medir. Esto significa que los 
objetivos económicos gozan a menudo 
de prioridad sobre los objetivos sociales 
y que en la comunidad del AEA se pone 
más énfasis en el AEA formal y en los 
resultados cuantificables en el mercado 
de trabajo que en el AEA no formal y los 
resultados menos tangibles respecto de 
la comunidad. Como lo ha mostrado este 
capítulo, los resultados del AEA no formal 
incluyen cualidades y potencialidades 
que no se pueden reducir a medidas 
numéricas. No obstante, los gobiernos 
saben que estos resultados son vitales y 
se han comprometido a fin de lograrlos 
en la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible. 
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Fuente: UNESCO, 2015b. La alfabetización de las mujeres sigue rezagada en relación con la de los hombres. Tasa de alfabetización por sexo, en el 
mundo y en regiones seleccionadas, 1990, 2000 y 2015. 
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Gráfico 4.1
Rezago en la alfabetización de las mujeres
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La Parte 1 de este informe examinó los 
resultados de la encuesta de monitoreo 
GRALE III. Estos revelan algunas 
tendencias positivas amplias hacia el 
AEA, pero también destacan cuánto 
trabajo más se requiere si los países van a 
instituir sistemas eficaces de aprendizaje 
a lo largo de toda la vida. Los niveles de 
alfabetización de adultos, por ejemplo, 
deben mejorarse, al mismo tiempo que la 
igualdad entre los sexos sigue siendo un 
desafío importante en todos los países. 
La Parte 2 mostró que la comprensión 
del valor del AEA y sus efectos, más allá 
del sector educación, está mejorando. 
También destacó los numerosos vínculos 
entre los Objetivos del Desarrollo 
Sostenible 3, 4, 8 y 11. Si bien se requiere 
más investigación y mejores datos, ahora 
existen pruebas sólidas para apoyar la 
defensa de mayor inversión en el AEA. 

 

La parte final de este informe está 
diseñada para guiar a los lectores en 
sus esfuerzos para promover y mejorar 
la situación del AEA en el mundo. Se 
divide en dos capítulos. El Capítulo 5 
reúne las lecciones, identifica tendencias 
y examina las implicaciones para el 
AEA. Tras reflexionar sobre la situación 
actual y futura del AEA, el capítulo 
concluye considerando el peor de los 
escenarios posible en un mundo en el 
que el AEA no es valorado ni apoyado. 
Sosteniendo que un mundo semejante 
es insostenible, el capítulo apela para 
que los actores sociales se unan y 
fortalezcan sus esfuerzos para asegurar 
que el AEA desempeñe el papel que 
debiera. El Capítulo 6 establece una 
agenda práctica para el futuro trabajo en 
el AEA, concluyendo con una invitación 
para unirse a la comunidad del GRALE 
a fin de promover una AEA más fuerte, 
mejorando nuestra comprensión y análisis 
del AEA, implementando la acción del 
AEA y debatiendo cuestiones cruciales de 
política en los años por venir. 
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CAPÍTULO 5

LECCIONES, TENDENCIAS 
E IMPLICACIONES PARA EL 
APRENDIZAJE Y LA EDUCACIÓN 
DE ADULTOS 
Este capítulo se abre con una visión 
panorámica de las lecciones que el 
Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje 
a lo Largo de Toda la Vida ha aprendido 
del monitoreo del AEA desde que fuera 
adoptado el Marco de acción de Belém 
en 2009. Luego se identifican algunas 
tendencias mundiales importantes y 
se analiza lo que podrían significar para 
las políticas y prácticas del AEA en el 
futuro. Finalmente, propone un marco 
de referencia para ayudar a comprender 
y abordar los retos que acompañan a 
esas tendencias. Como lo mostrará este 
capítulo, es probable que la importancia 
del AEA crezca frente a estos desafíos. 

5.1 
LECCIONES DEL MONITOREO: 
¿HAN PROGRESADO LOS PAÍSES 
EN EL AEA?

Muchos de los 139 países que 
respondieron a la encuesta de monitoreo 
GRALE III tienen historias positivas que 
narrarnos acerca del progreso en el AEA: 

• En el nivel más general, tres de 
cada cuatro países dan cuenta de 
“progresos significativos” en la 
política del AEA desde 2009; muy 
pocos países informan de que han 
retrocedido. 

• Más de la mitad informa sobre 
mejoras en la gobernanza, tales como 
una mayor descentralización, mejor 
coordinación entre ministerios y 
fortalecimiento de consultas con los 
actores interesados.

• Cerca de la mitad de los países 
informa que el gasto de los gobiernos 
en AEA aumentará, mientras que solo 
dos indican que se reducirá. 

• Tres de cada cinco países informan 
que la participación global en el 
AEA ha aumentado, mientras que 
solo nuevos países dicen que ha 
disminuido. 

• El 81% de los países que respondió 
indica que dispone de programas de 
formación inicial o previa al servicio 
para los educadores y facilitadores de 
adultos. 

En sus respuestas a la encuesta, 
muchos países comparten prácticas 
innovadoras. Estas incluyen innovaciones 
institucionales, como las Universidades 
Cívicas Abiertas [Open Civic Universities] 
en la ex República Yugoslava de 
Macedonia, o estrategias innovadoras, 
como en el plan de empleo profesional a 
largo plazo en Malí. A nivel subnacional, 
muchos países, especialmente en Asia, 
han creado centros de aprendizaje 
en las comunidades locales y están 
construyendo ciudades del aprendizaje. 
En países como el Japón, la China y la 
República de Corea, estas iniciativas 
están ayudando a enfrentar los desafíos 
del envejecimiento de la población y la 
migración rural-urbana. 

Si bien esas tendencias globales son 
ciertamente estimuladoras, los resultados 
de la encuesta de monitoreo indican que 
el progreso en AEA es dispar e incierto. 
También señalan que subsisten fuertes 
brechas en nuestro conocimiento de la 
evolución del AEA tanto a nivel mundial 
como de países. Los tres retos principales 
en el campo del AEA –mejorar los niveles 
de alfabetización de adultos; lograr la 
igualdad entre los sexos y llenar los vacíos 
de nuestro conocimiento– se discuten con 
mayor detalle más adelante. 
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5.1.1 
SUBSISTEN LOS DESAFÍOS EN 
ALFABETIZACIÓN DE ADULTOS 

Como se destacó en otra parte de este 
informe, la alfabetización es parte del 
derecho a la educación. Está en el centro 
mismo de la educación básica y es un 
fundamento indispensable del aprendizaje. 
Pero mejorar la alfabetización de jóvenes 
y adultos –que incluye la aritmética 
básica– sigue siendo un reto mundial. En 
el Foro Internacional de Dakar en 2000, la 
comunidad internacional se comprometió a 
“aumentar de aquí al año 2015 el número 
de adultos alfabetizados en un 50%, en 
particular tratándose de mujeres, y facilitar 
a todos los adultos un acceso equitativo 
a la educación a la educación básica y la 
educación permanente” (Objetivo 4 de 
la Educación para Todos). Pero solo 17 
de 73 países con una tasa inferior a 95% 
en 2000 fueron capaces de alcanzar esta 
meta. Ninguno de los países donde menos 
de 90 mujeres por cada 100 hombres eran 
alfabetizadas en 2000 alcanzó la igualdad 
entre los sexos (UNESCO, 2015a). 
 
La definición del AEA en la 
Recomendación sobre el aprendizaje y 
la educación de adultos (2015) reconoce 
que la alfabetización supone un continuo 
de niveles de aprendizaje y dominio: 
no existe ningún límite preciso entre 
alfabetización y analfabetismo de adultos 
(ver Anexo 1). Por consiguiente, un 
creciente número de países ha empezado 
a utilizar enfoques basados en pruebas 
para medir los niveles de competencia 
en lectoescritura y aritmética básica de 
sus poblaciones. Se ha encontrado que 
cerca del 20% de los adultos en Europa 
carecen de las competencias básicas 
que necesitan para participar plenamente 
en la sociedad (Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos, 
2010). Por consiguiente, la cuestión de 
las bajas competencias en lectoescritura 
y aritmética básica han retornado a las 
agendas de los países de ingreso medio y 
alto. 

Encontrar vías para mejorar los niveles 
de alfabetización demandará que los 
países desarrollen una comprensión más 
precisa de los desafíos. Los países no 
deben asumir que mejores niveles de 
alfabetización resultarán automáticamente 

de un mayor número de jóvenes educados 
que ingresan a la población adulta. Tienen, 
más bien, necesidad de considerar cómo 
mejorar la calidad de los programas de 
AEA para asegurar que tienen impactos 
sostenidos sobre la alfabetización. La 
buena noticia es que países de todas 
las regiones y de todos los niveles de 
desarrollo siguen reconociendo que la 
competencia en lengua y competencias 
básicas constituye una prioridad máxima. 
En la encuesta de monitoreo GRALE III, 
la mayoría de países identificó a adultos 
con bajos niveles de competencias como 
el grupo objetivo más importante de los 
programas de AEA. 

Los esfuerzos también prosiguen a nivel 
mundial. Por ejemplo, una nueva meta de 
alfabetización se incluyó en el Objetivo 
de Desarrollo Sostenible 4. Además, la 
UNESCO está lanzando una Alianza Global 
para la Alfabetización en el Marco del 
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida, que 
reafirma el papel crucial que desempeña la 
alfabetización en el logro de los objetivos 
de la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible. Esta alianza movilizará a 
los actores de todo el mundo que se 
encuentran detrás de la meta del Objetivo 
de Desarrollo Sostenible en alfabetización 
de jóvenes y adultos. 

5.1.2 
LA DESIGUALDAD ENTRE LOS SEXOS 
SIGUE SIENDO UN PROBLEMA 
CENTRAL EN EL AEA 

Brindar oportunidades de aprendizaje 
a las mujeres es un prerrequisito y un 
catalizador para el desarrollo. Como se 
discutió en otras partes de este informe, 
la mayoría de los excluidos de la escuela 
son las niñas, y la mayoría de los adultos 
con bajos niveles de alfabetización son 
mujeres. Por lo tanto, niñas y mujeres 
en todo el mundo están siendo privadas 
de oportunidades y, de hecho, de sus 
derechos humanos. 

Como se mostró en la Parte 2 de este 
informe, la educación de las mujeres 
mejora sus vidas personales e influye 
significativamente sobre el desarrollo 
económico, la salud y la participación 
cívica. Asimismo, tiene poderosos efectos 
secundarios sobre la educación de las 
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familias y los niños, lo que a su vez mejora 
la eficacia de otras inversiones educativas. 
En síntesis: la educación de la mujer 
está poderosamente conectada con la 
calidad de vida de la que todos gozan. Por 
supuesto, la educación de los niños y los 
hombres también desempeña un papel 
crucial en la lucha contra la desigualdad y 
la violencia contra las mujeres. 

En diferentes países y contextos, la 
desigualdad entre los sexos aparece 
de muy diversas formas. Esto tiene 
diferentes consecuencias para la 
política. En muchos países en desarrollo, 
por ejemplo, las niñas y las mujeres 
permanecen muy lejos de los niños y 
varones en lo que respecta al acceso a 
la escolarización y a programas de AEA 
eficaces, especialmente de alfabetización. 
Superar estos obstáculos para que tengan 
acceso constituye una prioridad muy 
alta. En muchos países desarrollados, 
por otra parte, las niñas se desempeñan 
mejor que los niños en la mayoría de 
áreas de estudio (Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos, 
2015). No obstante, todavía es necesario 
superar la discriminación en algunas 
áreas educativas, tales como ciencia e 
ingeniería. Además, las calificaciones y 
las competencias que las mujeres han 
obtenido necesitan ser reconocidas y 
recompensadas adecuadamente en el 
mundo del trabajo. En algunos países, un 
creciente número de mujeres calificadas 
deviene económicamente activa. Esto 
está modificando la manera en que se 
organiza el trabajo asalariado y cómo se 
definen y utilizan las competencias. Pero 
las barreras ocupacionales y las prácticas 
discriminatorias siguen minando la 
contribución potencial de la educación de 
las mujeres. 

5.1.3 
SUBSISTEN IMPORTANTES 
BRECHAS DE CONOCIMIENTO A 
NIVEL MUNDIAL Y ENTRE PAÍSES

El hecho de que 139 países respondieran a 
la encuesta de monitoreo GRALE III
 es en sí mismo un signo positivo. 
Muestra que en la mayoría de países que 
adoptó el Marco de acción de Belém, 
los funcionarios están participando 
activamente en la configuración del futuro 

del AEA. Cuatro de cada cinco países 
informaron que habían desarrollado 
sistemas más eficaces de monitoreo y 
evaluación del AEA desde 2009. Esto 
sugiere que su base de conocimiento 
sobre el AEA se está expandiendo, 
colocándolos en una mejor posición para 
tomar decisiones sobre la política y la 
práctica. 

Al mismo tiempo, es importante reconocer 
que la encuesta GRALE III solo nos 
proporciona indicaciones muy generales 
sobre el progreso. Los datos provenientes 
de la encuesta son aportados por los 
propios interesados y los países podrían 
haber tenido diferentes interpretaciones 
de lo que quiere decir ‘progreso 
significativo’ cuando respondieron a las 
preguntas de la encuesta. Los países 
también respondieron con diferentes 
grados de detalle. Algunos no fueron 
capaces o no quisieron responder a 
preguntas específicas, mientras que 
otros ofrecieron detalles considerables y 
ofrecieron enlaces para acceder a fuentes 
con mayor información. 

Tras tres rondas del GRALE, resulta 
evidente que es muy difícil obtener datos 
sólidos sobre el AEA. Las razones de 
esta situación son claras. Para comenzar, 
a diferencia de la educación secundaria 
o terciaria, el AEA no constituye un solo 
subsector reconocido de la educación. 
Generalmente no existe un ministerio 
único con la responsabilidad general 
de determinar la política y la gestión 
del conocimiento del AEA. Esto se 
complica aún más por el hecho de que 
los proveedores y financiadores del AEA 
conforman un grupo muy heterogéneo de 
actores públicos y privados. Finalmente, el 
AEA se sitúa en contextos no formales e 
informales, haciendo difícil operacionalizar 
y medir. Sin embargo, como se analizó en 
el Capítulo 6, el Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la 
Vida apoyará el desarrollo ulterior de la 
base de conocimiento del AEA tanto a 
nivel mundial como nacional. 
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5.2 
SEIS TENDENCIAS MUNDIALES 
IMPORTANTES Y LO QUE 
SIGNIFICAN PARA EL AEA

Monitorear el progreso en el AEA desde 
2009 nos ha enseñado mucho acerca 
de dónde es posible progresar y cuáles 
son hoy los retos más difíciles para los 
responsables de la formulación de política. 
No obstante, los paisajes económicos, 
sociales y medioambientales cambian 
constantemente. Los responsables de 
la formulación de política necesitan fijar 
su mirada en el futuro para comprender 
las tendencias mundiales y asegurar 
que el AEA mantiene el ritmo de estas 
tendencias. Esta sección se concentra 
en las seis tendencias que se podrían 
considerar dominantes: crecimiento de 
los flujos migratorios, vidas más longevas 
y cambios demográficos; modalidades de 
empleo cambiantes y reorganización del 
trabajo; crecimiento de las desigualdades; 
degradación medioambiental y 
sostenibilidad; y la revolución digital. 

5.2.1 
CRECIMIENTO DE LOS FLUJOS 
MIGRATORIOS

A nivel mundial, se estima que hay 244 
millones de migrantes internacionales 
y 740 millones de migrantes internos 
(Organización Internacional para las 
Migraciones, 2015). De los 244 millones 
de migrantes internacionales que hay en 
el mundo, 104 millones (43%) nacieron en 
Asia (incluyendo el Oriente Medio); Europa 
fue el lugar de nacimiento del segundo 
número más grande (62 millones o 25%), 
seguida por América Latina y el Caribe 
(37 millones o 15%) y África (34 millones 
o 14%). El 54% de la población del globo 
vivía en áreas urbanas y se espera que 
la actual población urbana de 3,9 mil 
millones crezca a unos 6,4 mil millones 
en 2050 (UN, DESA, 2016). En muchos 
países, la crisis actual de los refugiados ha 
puesto en evidencia la urgente necesidad 
de comprender las oportunidades y los 
desafíos planteados por la migración. En 
2014, el número total de refugiados en 
el mundo se estimó en 196, millones. 
Turquía se convirtió en el país anfitrión 
de la mayor cantidad de refugiados en el 
mundo: 1,6 millones, seguido por Pakistán 

(1,5 millones), Líbano (1,2 millones) y 
la República Islámica de Irán (1 millón) 
(United Nations, DESA, 2016). 

Migrantes y refugiados a menudo 
disponen de competencias considerables, 
pero darles la oportunidad de desplegar 
estas competencias constituye un reto 
importante. En primer lugar, el país 
anfitrión debe acreditar y convertir 
las calificaciones profesionales y 
ocupacionales, reconociendo que muchos 
migrantes tienen competencias muy 
desarrolladas pero subutilizadas. En 
segundo término, el AEA debe utilizarse 
para ayudar a que los migrantes y sus 
familias construyan nuevas vidas –
temporal o permanentemente– en los 
países anfitriones. El AEA ayuda a que 
los adultos adquieran competencias 
lingüísticas y apoyan la educación de 
sus hijos. También puede promover 
el aprendizaje cultural y fomentar la 
integración social. 

El AEA tiene un papel significativo, pero 
descuidado, en los países de origen. 
Gracias al AEA, en los países anfitriones 
los adultos pueden retornar con nuevas 
competencias, haciendo que la “fuga de 
cerebros” se convierta en la “ganancia 
de cerebros”. De hecho, el AEA puede 
brindar oportunidades a los adultos en los 
países de origen para evitar que sean los 
primeros en migrar. 

5.2.2 
VIDAS MÁS LONGEVAS Y CAMBIOS 
DEMOGRÁFICOS 

Entre 2015 y 2030, el número de personas 
que en el mundo tendrán 65 años o 
más se duplicará a un millardo. Ellos 
constituirán el 13% de la población total, 
por encima del 8% actual (KPMG, 2013). 
Por supuesto, estas tendencias mundiales 
se manifiestan de manera diferente en 
distintos países. Algunos todavía tienen las 
clásicas pirámides de edades, en las que 
la gente joven constituye el grupo más 
numeroso. Otros tienen ya poblaciones 
de más edad y economías maduras. Sin 
embargo, todos los países necesitan 
pensar sobre la educación en el curso de 
toda la vida. 
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Hay seis consecuencias significativas para 
el AEA: 

1.  Las necesidades de salud están 
cambiando, ya que es importante 
asegurar la calidad de vida en las 
etapas posteriores del curso de la 
vida. Las personas mayores necesitan 
aprender cómo manejar su propia 
salud y cooperar con los profesionales 
de la salud. 

 
2.  Los problemas relacionados con 

la salud mental, frecuentemente 
exacerbada por la soledad, la exclusión 
o la falta de estimulación, son 
predominantes en las poblaciones de 
mayor edad. 

3.  El aprendizaje no debe cesar después 
de la escuela, ni cuando las personas 
se jubilan. En los países miembros de 
la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económicos (OCDE), 
la esperanza de vida ha aumentado 
en 19 años para los hombres y 23 
años para las mujeres. Las personas 
mayores frecuentemente quieren 
asumir un trabajo formal, informal y 
voluntario por razones personales o 
altruistas. Estas personas necesitan 
oportunidades adecuadas para 
aprender las competencias requeridas 
por ese trabajo. En su calidad de 
beneficiarios de ingresos por trabajo, 
pensiones y otras fuentes, también 
podrían necesitar cómo manejar su 
cambiante situación financiera. 

4.  La formación tendrá que responder a 
las necesidades de los trabajadores 
de mayor edad tanto en la fuerza 
de trabajo profesional como 
voluntaria. También necesitarán una 
adecuada orientación de carrera. Los 
empleadores requerirán sensibilizar a 
todo el personal sobre los problemas 
relacionados con la discriminación 
por la edad. También necesitarán 
valorizar mejor la experiencia de los 
trabajadores de más edad y asegurar 
que su conocimiento sea compartido 
con sus colegas más jóvenes. 

5.  El AEA puede ayudar a promover 
una interacción positiva entre las 
generaciones. El aprendizaje mutuo 
dentro y entre generaciones es un 

medio poderoso para compartir 
conocimientos y competencias y, 
en términos más generales, mejorar 
la comprensión de las familias y las 
comunidades. Se pueden encontrar 
programas prometedores que utilizan 
enfoques intergeneracionales en todo 
el mundo (Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo Largo de 
Toda la Vida, 2014). El éxito de esos 
programas se funda en la calidad de 
la formación de los educadores, la 
cooperación multisectorial, así como 
en la colaboración entre instituciones, 
educadores y padres de familia, 
así como de la disponibilidad de 
financiación sostenible y apoyo de 
política a largo plazo. 

6. Los responsables de la formulación 
de política necesitan modernizar 
las definiciones y categorías que 
utilizan para obtener pruebas, y 
analizar e implementar políticas. Por 
ejemplo, definir el potencial de la 
fuerza de trabajo como ‘todas las 
personas que tienen entre 16 y 65 
años de edad’ no corresponde más 
a la realidad. Además, diferentes 
culturas y sociedades pueden 
tener una comprensión diferente 
de lo que significa ser ‘adulto’. La 
Recomendación sobre el aprendizaje 
y la educación de adultos (2015) 
señala que: “Dado que las fronteras 
entre la juventud y la edad adulta 
son fluctuantes en la mayoría de las 
culturas, en este texto, el término 
‘adulto’ designa a quienes participan 
en el aprendizaje y la educación de 
adultos, aun si no han alcanzado la 
mayoría de edad legal” (UNESCO, 
2015b, 28 ). Lo que está claro es 
que todos los países necesitan un 
marco de referencia para entender 
las diferentes edades y estadios de 
la vida para decidir cómo se podrían 
asignar mejor los recursos educativos 
a lo largo del curso de la vida (Schuller, 
2009). 
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5.2.3 
CAMBIO EN LOS PATRONES DEL 
EMPLEO Y REORGANIZACIÓN DEL 
TRABAJO 

El desempleo se ha convertido en un 
fenómeno mundial, con muchas personas 
que no trabajan o que trabajan por debajo 
de su nivel de calificación y potencial. 
Según la Organización Internacional 
del Trabajo (OIT), la tasa mundial de 
desempleo se situó alrededor de 5,8% 
(representando a unos 197 millones 
de personas) en 2015. Se espera 
que permanezca igual en 2016 y que 
caiga ligeramente, a 5,7%, en 2017 
(Organización Internacional del Trabajo, 
2016). 

Mientras tanto, la naturaleza del 
empleo y los contratos de trabajo están 
cambiando en el mundo. Existen pruebas 
de un cambio hacia el abandono del 
trabajo estable y contratos a tiempo 
completo para los trabajadores. La OIT 
ha encontrado que los contratos a corto 
plazo y horas irregulares de trabajo se han 
expandido más y que cerca de seis de diez 
trabajadores están a tiempo parcial o en 
modalidades temporales de empleo. Esta 
situación afecta más a las mujeres que a 
los hombres (Organización Internacional 
del Trabajo, 2016). El autoempleo y los 
contratos a corto plazo pueden beneficiar a 
algunos trabajadores, pero dejan a muchos 
otros en situación precaria. Más aún, esta 
tendencia traslada la responsabilidad de la 
formación y el desarrollo de competencias 
de las organizaciones a las personas. 
 
Esas tendencias incitan a una importante 
reflexión sobre el papel de la educación 
técnica y profesional en el campo del 
AEA. Los países tendrán que encontrar un 
equilibrio entre la oferta pública y privada 
de AEA e identificar las instituciones que 
pueden gobernar y regular las actividades 
de AEA. Los gobiernos deberán ofrecer 
más incentivos para estimular a las 
organizaciones a fin de que mejoren los 
niveles de competencia de sus empleados. 
Será necesario disponer de mecanismos 
de financiación para posibilitar que las 
personas inviertan en su propia formación 
y educación. Los países podrían requerir 
nuevos sistemas para reconocer y 
acreditar la adquisición de competencias 
en diferentes entornos, incluyendo los no 
formales e informales. 

5.2.4 
DESIGUALDADES CRECIENTES 

Este capítulo ya ha abordado la 
problemática de la desigualdad entre los 
sexos en el AEA. Por supuesto, también 
es necesario enfrentar muchas otras 
formas de desigualdad. En distintos 
países y contextos, las personas reciben 
diferente tratamiento debido a su estatus 
socioeconómico, origen, localización, 
casta, discapacidad, etnicidad o raza. Este 
informe también señala las desigualdades 
que existen en un mayor nivel entre países 
o regiones. 

La educación puede promover la equidad, 
pero también puede servir para reforzar 
y acentuar las desigualdades. Uno de 
los principios rectores de los nuevos 
Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) es que nadie sea dejado detrás 
o abandonado. Sin embargo, a medida 
que más personas logran acceder a la 
educación inicial, quienes no tienen la 
oportunidad de acceder a la escuela 
serán aún más marginados. Incluso para 
los niños que no asisten a la escuela, el 
éxito está muy frecuentemente vinculado 
a la extracción familiar y el estatus 
socioeconómico. Más tarde en la vida, 
quienes tuvieron un mayor acceso a la 
educación inicial tendrán más posibilidades 
de participar en los diversos tipos de 
aprendizaje de adultos. De esta manera, la 
desigualdad se acumula durante el curso 
de vida (Blossfeld et al., 2014). 
 
La desigualdad se puede exacerbar 
mediante la interacción entre la educación 
y otros sectores, lo que se examinó en la 
Parte 2 de este informe. Por ejemplo, las 
desigualdades estructurales en el mercado 
de trabajo –tales como la discriminación 
en la contratación o diferencias 
salariales basadas en el sexo– agravan 
las desigualdades en las calificaciones 
y competencias. La mala salud –que es 
experimentada más frecuentemente por 
las personas desaventajadas– entorpece 
aún más el aprendizaje, impidiendo así 
que puedan tener una oportunidad justa 
para mejorar sus condiciones. Las pruebas 
disponibles a nivel internacional muestran 
que las sociedades y comunidades con 
mayor desigualdad tienen generalmente 
menos posibilidades de florecer 
(International Monetary Fund, 2016; 
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Organisation for Economic Co-operation 
and Development, 2016; Wilkinson y 
Pickett, 2009). 

La desigualdad social y económica plantea 
un reto permanente a toda modalidad de 
educación. Sin embargo, ni la educación, 
en general, ni el AEA, en particular, pueden 
dominar este desafío por sí solos. Cuando 
los responsables de la formulación de 
política miren hacia el futuro, necesitarán 
desarrollar una mejor comprensión de las 
interrelaciones entre diferentes soluciones 
de política y cómo diversas combinaciones 
de política pueden ya sea exacerbar o 
reparar las desigualdades. 

5.2.5 
DEGRADACIÓN MEDIOAMABIENTAL 
Y SOSTENIBILIDAD 

Sustainable Development Begins with 
Education [El desarrollo sostenible 
empieza por la educación] es el título de 
una reciente publicación de la UNESCO 
(2014). En ella se examina cada uno de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 
y se analiza cómo la educación puede 
ayudar a lograrlo. Pero, ¿cuál puede ser la 
contribución específica del AEA? 

No cabe duda de que el AEA contribuirá 
al progreso en casi todas las metas 
de los ODS al aumentar la conciencia 
sobre los objetivos y estimulando a las 
personas para que tomen decisiones 
que son compatibles con el desarrollo 
sostenible (Noguchi, Guevara y Yorozu, 
2015). Los programas de AEA en todo 
el mundo informarán a las personas 
sobre cuestiones tales como el cambio 
climático, la seguridad alimentaria y el 
uso de la energía, así como brindándoles 
pruebas científicas que posibiliten que 
tomen decisiones más conscientes sobre 
el medio ambiente. El AEA aumenta 
las posibilidades de que las cuestiones 
de sostenibilidad se debatan con más 
sensibilidad en foros públicos y se 
promueva el diálogo entre grupo con 
diferentes perspectivas. 
 
Yendo más allá de la información y el 
debate, los programas de AEA pueden 
dotar a las personas con competencias 
que les permitan encontrar empleo en 
negocios más cuidadosos del medio 
ambiente. Pueden promover estilos de 

vida más sensibles al medio ambiente 
y estimular a las comunidades para 
que gestionen su entorno de manera 
sostenible. Sobre todo, los programas de 
AEA pueden promover que las personas 
aprendan a vivir juntas con tolerancia y 
respeto como ciudadanos del mundo. 

5.2.6 
LA REVOLUCIÓN DIGITAL 

La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible reconoce que estamos viviendo 
en una época de inmensas oportunidades. 
Ella ve en la “expansión de las tecnologías 
de la información y las comunicaciones y 
la interconexión mundial brinda grandes 
posibilidades para acelerar el progreso 
humano…”. El acceso a la tecnología 
se ha expandido exponencialmente 
durante la última década. Según la 
Unión Internacional de Comunicaciones, 
“en 2015 había más de 7 millares de 
suscripciones a celulares en el mundo, 
muy por encima de un poco menos de 
un millar en 2000. A nivel mundial, 3,2 
millares de personas utilizan la internet, 
de los cuales 2 millares son de los países 
desarrollados”. Si bien esto tiene el 
impacto más transformador de la manera 
en que las personas viven, trabajan, se 
comunican y aprenden, todavía existe 
una brecha digital que excluye a una 
gran proporción de la humanidad. Por 
ejemplo, solo 7% de los hogares en los 
países menos desarrollados dispone 
de acceso a la internet (International 
Telecommunication Union, 2015). 

Sin embargo, las nuevas tecnologías de 
la información y la comunicación tienen 
el potencial de mejorar enormemente 
la calidad y el alcance del AEA. Las 
oportunidades de aprendizaje autónomo 
y entre pares se pueden considerar 
significativamente potenciadas gracias 
a los instrumentos digitales que 
cada vez son más ubicuos y fáciles 
de utilizar. Varias aplicaciones de la 
Internet – incluyendo videos tutoriales, 
seminarios vía la Internet, redes 
sociales y videoconferencias– están 
transformando las maneras en que jóvenes 
y adultos acceden a la información y el 
conocimiento. Cursos abiertos masivos 
(MOOC) que se ofrecen en plataformas 
tales como Coursera, Udacity, and 
edX, han creado un nuevo paradigma 
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de aprendizaje de adultos que abre el 
acceso a oportunidades de aprendizaje 
de calidad a los educandos de todo 
el mundo. Un aprendizaje de calidad 
está siendo cada vez más asequible 
y accesible en casi todas partes y en 
todo momento. No obstante, si los 
dividendos digitales deben realizar su 
transformación potencial, tienen que 
integrarse en lo que el Informe del Banco 
Mundial (Banco Mundial, 2016a, pp. 1 y 
3) denomina ‘complementos analógicos’ 
[analog complements]. Uno de estos 
componentes incluye este imperativo: 
“Los sistemas educativos deben centrar 
la atención en la alfabetización básica y 
los conocimientos básicos de aritmética, 
conectar a los docentes con el contenido y 
promover la alfabetización de adultos”. Al 
promover el pensamiento crítico, el trabajo 
en equipo, la resolución de problemas, 
el espíritu empresarial y la creatividad, 
las tecnologías digitales tienen un efecto 
transformador sobre el panorama del 
aprendizaje de jóvenes y adultos. Sin 
embargo, deben realizarse esfuerzos 
nacionales más grandes para desarrollar 
instrumentos digitales de aprendizaje en 
las lenguas nativas de los educandos. 
La inversión inicial en la creación de 
instrumentos, materiales, cursos, 
plataformas e infraestructura vale la pena 
si se considera los insignificantes costos 
marginales de producción y los niveles de 
escala de esos instrumentos. El potencial 
parece infinito y, actualmente, en gran 
medida sin explotar. 

5.3 
UN MUNDO SIN AEA 

Este informe ha destacado los beneficios 
del AEA para las personas y las sociedades 
en las que viven. También ha mostrado 
que la inversión en AEA será crucial para 
enfrentar las principales tendencias y 
desafíos mundiales. No obstante, este 
informe también ha hecho hincapié en 
la dificultad para atraer inversión hacia 
el AEA. Los presupuestos nacionales se 
encuentran bajos severas presiones y el 
AEA compite con grupos interesados en 
atención y presupuestos, tanto dentro 
como fuera del sector educación. En el 
sector educación no cabe la menor duda 
sobre la importancia de invertir en los 
niños. Sin embargo, no debería percibirse 

como un juego de suma nula: no prestar 
atención al AEA tiene consecuencias muy 
negativas para las personas de todas las 
edades. Entonces, ¿cuáles podrían ser 
estas consecuencias? ¿Qué sucedería si 
el AEA no fuera percibido como un bien 
público que bien merece la inversión 
pública? 

Un mundo sin AEA representaría la 
negación misma del derecho humano 
a la educación. Minaría la justicia social 
al marginar a los numerosos adultos 
que fracasaron en la educación inicial 
y abandonaron la escuela sin las 
competencias básicas y la alfabetización. 
Condenaría a muchos adultos a una vida 
carente de equidad y con oportunidades 
limitadas. También representaría un fardo 
insostenible para las nuevas generaciones 
que se han beneficiado de la inversión en 
educación. 

Además, un mundo sin AEA reduciría el 
valor de la educación como instrumento 
de progreso social, político, cultural y 
económico. Representaría una negación 
del potencial humano. Ignoraría el 
creciente cuerpo de pruebas científicas 
que muestran que las personas continúan 
aprendiendo y contribuyendo con sus 
sociedades y economías a lo largo de sus 
vidas (Organisation for Economic Co-
operation and Development, 2007). 

Comparada con una sociedad “rica en 
AEA”, una sociedad “pobre en AEA” 
tendría la posibilidad de tener las 
siguientes características: 

1. Los adultos, las comunidades y 
las organizaciones tendrían menos 
posibilidades de adaptarse al cambio. 
Los trabajadores encontrarían difícil 
cambiar de trabajo u ocupación, 
haciendo que el mercado de trabajo 
sea menos eficaz y eficiente. Los 
trabajadores podrían experimentar 
menos satisfacción en el trabajo, 
resistir al cambio tecnológico y tener 
miedo a la innovación.  

2. Los adultos serían menos capaces 
de ocuparse de sí mismos, así 
como de su salud física y bienestar 
mental. También estarían menos 
dotados para ocuparse de la salud 
y el desarrollo de sus hijos. Su bajo 
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sentido de autoeficacia y autoestima 
podría hacerlos más vulnerables, 
exponiéndolos a la explotación y a 
adoptar comportamientos peligrosos.  

3. Los adultos y las comunidades 
podrían estar menos abiertos hacia 
los otros, y podría crecer la xenofobia 
y la intolerancia. Las personas 
tendrían menos oportunidades para 
relacionarse y aprender de personas 
que están fuera de su entorno 
inmediato. La sociedad sería menos 
cohesiva. 

4. Los adultos podrían convertirse en 
más dependientes de sus familias 
o del Estado, generando tensiones 
entre generaciones y en el seno de las 
familias. Las personas mayores y las 
que se proponen retornar al mercado 
de trabajo después de una ruptura 
(especialmente las mujeres) tendrían 
menos oportunidades de trabajo, 
generando así una pérdida total de 
pericia y recargando los presupuestos 
de la seguridad social. Las inequidades 
y desigualdades de todo tipo serían 
mayores.  

5. Las personas tendrían menos 
posibilidades de comprender el 
cambio medioambiental y saber 
cómo modificar su comportamiento. 
Carecerían de confianza y motivación 
para unirse a los esfuerzos colectivos 
para enfrentar la degradación del 
medio ambiente. Los esfuerzos 
destinados a desarrollar una 
economía más ecológica tendrían 
menos posibilidades de realizarse y 
las sociedades podrían ser menos 
resilientes para enfrentar las 
consecuencias.  

El mundo pagaría un altísimo precio si 
ignora el potencial del AEA. Su lento 
crecimiento podría conducir a que la 
población se sienta abrumada por cambios 
a nivel mundial que son de mucho mayor 
envergadura que la de cualquier otro 
a nivel individual, de grupo o de país. 
Basándose en las pruebas reunidas en 
este informe, la UNESCO alienta a los 
países a mirar hacia el futuro y construir 
enfoques más sólidos para el AEA en 
el marco de la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible. 
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CAPÍTULO 6

CONCLUSIÓN: REALIZAR EL POTENCIAL 
DEL AEA EN LA AGENDA 2030 PARA EL 
DESARROLLO SOSTENIBLE 

El GRALE III aparece en un momento 
decisivo en el debate internacional sobre 
desarrollo sostenible y educación. El 
horizonte 2015 para los Objetivos de 
Desarrollo del Milenio y los objetivos de 
la Educación para Todos ha pasado. Los 
países han realizado un balance de su 
progreso durante los 15 años previos y 
concuerdan en una ambiciosa agenda 
mundial para los 15 años próximos. Este 
capítulo presenta una agenda práctica para 
el trabajo futuro en AEA. 

Este capítulo comienza examinando dónde 
se sitúa el AEA den la Agenda 2030 para 
el Desarrollo Sostenible y el Marco de 
acción Educación 2030. Estas agendas, 
aprobadas en 2015 por los dirigentes 
del mundo, incluyen ambiciosas metas 
para el AEA que serán perseguidas 
entre hoy y 2030. Este capítulo examina 
cuáles son estas metas relacionadas con 
el AEA, cómo mejoran las anteriores y 
cómo se relacionan con los compromisos 
formulados en el Marco de acción de 
Belém. También discute cómo estas 
agendas preparan el camino para lograr 
una mayor cooperación multisectorial 
en el AEA y un mejor equilibrio de 
oportunidades educativas a lo largo 
de todas las edades. A continuación, 
el capítulo se plantea cómo se podría 
monitorear el progreso para el logro de 
estas agendas globales. En particular, 
dirige una mirada crítica sobre la 
disponibilidad de datos para medir el 
progreso en el AEA. 

El GRALE III concluye con un examen 
sobre el papel futuro de la colección 
GRALE en el monitoreo del progreso, 
elaborando pruebas más sólidas sobre el 
AEA y promoviendo el diálogo de política, 
así como el mutuo aprendizaje entre los 
países. 

6.1 
EL AEA Y LA AGENDA 2030 PARA 
EL DESARROLLO SOSTENIBLE 

La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible y el Marco de Acción 
Educación 2030 dan al AEA un potencial 
mundial sin precedentes como un 
instrumento para el progreso. En el Foro 
Mundial de Educación de 2015 en Incheon 
(República de Corea), los gobiernos 
prometieron asegurar que “todos los 
jóvenes y adultos, especialmente las 
niñas y las mujeres, alcancen niveles de 
excelencia en alfabetización funcional 
y aritmética que sean pertinentes y 
reconocidos y adquieran competencias 
para la vida, así como a que se les 
proporcionen oportunidades de formación, 
educación y capacitación de adultos” 
(UNESCO, 2015, p. v). El Marco de Acción 
Educación 2030 identifica a “niños, 
jóvenes y adultos” como sus principales 
beneficiarios (UNESCO, 2015, p. v). 

De los 17 Objetivos del Desarrollo 
Sostenible (ODS), el ODS 4 tiene la más 
grande importancia para el AEA. Se apela 
a los países a fin de “garantizar una 
educación inclusiva y equitativa de calidad 
y promover oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos”. Este objetivo 
incluye siete metas esenciales, cada una 
de las cuales se analiza en detalle en el 
Marco de Acción Educación 2030.Cinco 
de las metas del ODS 4 se relacionan 
directamente con el AEA, mientras que 
dos de ellas se refieren a las necesidades 
de los niños.

La meta 4.3 incita a los países que para 
que aseguren que los ciudadanos tengan 
acceso a la educación técnica, profesional 
y terciaria. El Maro ce Acción de 
Educación 2030 va más lejos al demandar 
a los países que ofrezcan “oportunidades 
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de aprendizaje a lo largo de la vida a los 
jóvenes y adultos” y al hacer hincapié en 
que el aprendizaje a lo largo de la vida 
“englobe el aprendizaje formal, no formal 
e informar”. 
 
El indicador relacionado con este ODS 
aprobado por la Comisión de Estadística 
de las Naciones Unidas asume esta 
comprensión más amplia del AEA, 
estableciendo que para medir el progreso 
los países deben monitorear los cambios 
en la tasa de participación de jóvenes 
y adultos en la educación y formación 
informal y no formal durante los 12 meses 
previos (United Nations, 2016). 

La meta 4.4 apela a los países para que 
ofrezcan a más personas las competencias 
que necesitan para encontrar trabajos 
decentes. El Marco de Acción Educación 
2030 recuerda a los países la necesidad 
de ir más allá de competencias específicas 
para el trabajo y dotar a los educandos 
con competencias transferibles como 
resolución de problemas, creatividad y 
trabajo en equipo. También sostiene que 
los educandos necesitan oportunidades 
para actualizar sus competencias mediante 
el aprendizaje a lo largo de toda la vida. 
Sin embargo, el indicador correspondiente 
tiene un enfoque más estrecho, al 
sostener que los países deberían medir 
solamente la proporción de personas 
con competencias en tecnologías de la 
información y la comunicación. 

La meta 4.5 se concentra en la eliminación 
de las desigualdades entre los sexos en 
educación y en la oferta de igualdad de 
acceso a todos los niveles de educación. 
Apela a los países para asegurar que 
“todas las mujeres y hombres cuenten 
con idénticas oportunidades de recibir 
una educación de calidad, alcanzar los 
mismos niveles de enseñanza y gozar de 
los mismos beneficios de la educación”. 
El indicador también exhorta a los países 
para que establezcan la paridad de índices 
basándose en datos desagregados para 
todos los indicadores relacionados con 
el ODS 4 (United Nations, 2016). Esto 
debería ayudar a disponer de una mejor 
idea del rango de programas de AEA, 
así como de la participación actual en 
programas de AEA que promueven la 
igualdad entre los sexos. 

La meta 4.6 insta a los países para 
que aseguren que  “todos los jóvenes 
y una proporción considerable de los 
adultos, tanto hombres como mujeres, 
estén alfabetizados y tengan nociones 
elementales de matemática”. El Marco 
de Acción Educación 2030 reconoce que 
la alfabetización y la aritmética básica 
existen en un continuo: las personas 
son alfabetizadas en diferentes niveles. 
Sin embargo, establece un umbral para 
ayudar a medir el progreso: apela a 
los países para asegurar que todas las 
personas logren niveles de competencia 
que correspondan al término exitoso 
de la educación básica. Para medir el 
progreso, los países evaluarán los niveles 
de competencia de los adultos, así 
como su participación en programas de 
alfabetización y aritmética básica. 

La meta 4.7 cubre la educación para el 
desarrollo sostenible, derechos humanos, 
igualdad entre los sexos, paz y ciudadanía 
mundial. Como se muestra en el Capítulo 
4, el AEA tiene un importante papel que 
desempeñar en estas áreas. El centro de 
atención en el Marco de Acción Educación 
2030 es desarrollar mejores enfoques 
de política, pero estos se concentran 
principalmente en la escolarización. 
Solo hay una referencia a educandos 
de “todas las edades”, destacando su 
contribución a sociedades pacíficas, 
saludables y sostenibles. Los indicadores 
que se proponen se concentran en la 
escolarización (por ej., la evaluación del 
currículo y de los educandos) y sigue sin 
estar claro cómo los países medirán el 
progreso en relación con el AEA. 

Es importante destacar que los nuevos 
objetivos, metas e indicadores constituyen 
una mejora significativa en relación con 
los Objetivos de Desarrollo del Milenio, 
que permanecieron silenciosos sobre el 
AEA. La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible comprende la importancia 
del AEA, identifica las necesidades de 
los educandos de todas las edades, 
reconoce diferentes modalidades para 
el AEA (es decir, formal, no formal e 
informal) y actualiza nuestra comprensión 
de la alfabetización en el contexto del 
aprendizaje a lo largo de toda la vida. 
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Hay todavía mucho trabajo por hacer 
para situar los elementos del AEA en una 
agenda vigorosa, factible y asequible. 
Sin embargo, la Recomendación sobre 
el aprendizaje y la educación de Adultos 
(2015), que reemplaza a la Recomendación 
relativa al desarrollo de la educación de 
adultos de 1976, ofrece un buen punto de 
partida (ver Anexo 2). Todos los campos 
identificados en la Recomendación 
sobre el aprendizaje y la educación de 
adultos (2015) –investigación, formación 
permanente y desarrollo profesional, y 
ciudadanía activa– reflejan las metas del 
ODS.

Tomados conjuntamente, la 
Recomendación sobre aprendizaje y 
educación de adultos (2015), el Marco 
de acción de Belém y el Marco de acción 
Educación 2030 y la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible son instrumentos 
sólidos e integrados que promoverán el 
progreso en el AEA desde ahora hasta 
2030. 

6.2 
TRES REPERCUSIONES DE 
POLÍTICA PARA EL AEA 

La sección precedente examinó cómo el 
Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 integra 
y reconoce el AEA. Esta sección examina 
tres repercusiones fundamentales de 
política. En primer lugar, los países deben 
percibir la educación como un derecho 
humano fundamental y propiciador. En 
segundo término, los países deben ver 
el AEA como parte de un curso de vida 
educativo equilibrado. Y, finalmente, deben 
concebir el AEA como parte de una agenda 
integral y multisectorial de desarrollo que 
tiene múltiples beneficios e impactos 
duraderos. 

6.2.1 
LA EDUCACIÓN ES UN DERECHO 
HUMANO FUNDAMENTAL Y 
PROPICIADOR 

El Marco de Acción Educación 2030 se 
refiere a la educación como un derecho 
humano fundamental y propiciador, así 
como un bien común. Declara que la 
educación inclusiva y equitativa debe ser 
gratuita y obligatoria. 

Mientras que estos principios se pueden 
aplicar directamente a la escolarización 
inicial, su interpretación en el contexto del 
AEA es más compleja. En algunos casos 
el AEA es gratuito y en otros casos puede 
ser de hecho obligatorio, por ejemplo, 
cuando los adultos necesitan obtener 
calificaciones profesionales específicas. 
Sin embargo, el derecho al AEA básico 
debe interpretarse mejor en términos de 
acceso a oportunidades de alta calidad 
a lo largo de la vida. Por consiguiente, 
los gobiernos no solo deben asegurar 
la disponibilidad de oportunidades de 
aprendizaje, sino también ayudar a los 
adultos a que aprovechen plenamente 
esas oportunidades. Los gobiernos pueden 
hacerlo posibilitando que los adultos 
tomen conciencia de las oportunidades y 
brindándoles apoyo financiero y de otro 
tipo. 

6.2.2 
EL AEA ES PARTE DE UN CURSO DE 
VIDA EDUCATIVO EQUILIBRADO 

La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible promueve la cooperación 
multisectorial, pero también existe la 
necesidad de un mayor equilibrio en el 
propio sector de educación. Los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible y el Marco 
de Acción Educación 2030 destacan el 
concepto de «aprendizaje a lo largo de 
toda la vida». Esto pone en cuestión 
las tendencias recientes que dirigen la 
atención a los primeros años de vida. 
Sin embargo, como lo ha mostrado este 
informe, no existe ninguna contradicción 
entre invertir tempranamente e invertir 
para todos. Un enfoque a lo largo de 
toda la vida combina las inversiones 
para todas las edades y reconoce, por 
ejemplo, que las inversiones dirigidas a 
los adultos también pueden beneficiar 
significativamente a los niños. 

El estudio GRALE III revela que la mayoría 
de países están gastando más en AEA que 
en 2009. No obstante, de 120 países que 
respondieron sobre su gasto en AEA, uno 
de cada tres sostuvo que gastaban menos 
del 1% de sus presupuestos de educación 
en AEA. Solo uno de cada seis manifestó 
que sobrepasaban el todavía bajo umbral 
de 4%. A pesar de las pruebas sobre el 
valor del AEA, la asignación en el gasto 
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de educación refleja la percepción de 
que la educación es una oferta destinada 
a satisfacer las necesidades de niños y 
jóvenes (Schuller y Watson, 2009). 

Se requerirá un enfoque más equilibrado 
sobre el gasto en educación a fin de 
lograr la promesa de que en 2030 se 
concretará el aprendizaje a lo largo de toda 
la vida para todos. Por ahora, el sistema 
de educación inicial sigue produciendo 
estudiantes que terminan la escolarización 
y carecen de competencias básicas, y 
124 millones de niños y adolescentes se 
encuentran fuera de la escuela (UNESCO 
Institute for Statistics, 2015). Para ayudar 
a enfrentar las necesidades de estas 
personas, durante las décadas por venir 
se requerirá una mayor inversión en AEA. 
Además, incluso los adultos que han 
recibido educación básica necesitan un 
aprendizaje continuo para mantener sus 
competencias al día. 

Incluso en el mismo AEA existe la 
necesidad de lograr un mayor equilibrio en 
las inversiones. La política de planificación 
se concentra en los programas del AEA 
más visibles y fáciles de medir, que 
generalmente apuntan hacia los resultados 
en el mercado de trabajo formal. Sin 
embargo, el aprendizaje de hoy tiene lugar 
cada vez más fuera del sector formal, 
gracias también a la emergencia de nuevas 
tecnologías. El aprendizaje no formal e 
informal son particularmente difíciles de 
rastrear y los países carecen de sistemas 
eficaces para monitorear, medir y registrar 
información sobre los resultados de esas 
actividades de AEA. 
 
Los gobiernos están realizando esfuerzos 
para reconocer y validar el aprendizaje 
no formal e informal, y traducirlos en 
calificaciones. Sin embargo, estas áreas 
del AEA necesitan ser reconocidas en 
el diseño mismo de los sistemas de 
educación. 

6.2.3 
EL AEA ES PARTE DE UNA AGENDA 
INTEGRAL Y MULTISECTORIAL DE 
DESARROLLO SOSTENIBLE

La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible ha dejado claro que diferentes 
políticas y prácticas no se pueden debatir 
más en compartimentos estancos. A 
pesar de los beneficios e impactos 
probados, el AEA por sí solo no puede 
superar problemas como la discriminación 
en el mercado de trabajo o flagrantes 
desigualdades en el ingreso. Esto 
quiere decir que los actores interesados 
necesitan aprender cómo pueden actuar 
diferentes políticas en unos y otros, así 
como entender cómo combinarlas de 
la mejor manera posible para lograr un 
impacto duradero. Como muestra este 
informe, el AEA necesita ser percibido 
como una parte de un más vasto conjunto 
de prácticas sociales, culturales y 
económicas. 

El análisis del valor público nos ofrece 
los siguientes ejemplos de beneficios 
transectoriales del AEA (Schuller and 
Watson, 2009): 

• Al ayudar a los padres para que 
participen en lo que sus hijos están 
aprendiendo en la escuela, los 
programas de AEA pueden reducir las 
posibilidades de fracaso y abandono 
escolar costosos, posibilitar que los 
educadores puedan desempeñar mejor 
su papel profesional, así como mejorar 
la integración de los jóvenes en el 
mercado de trabajo. 

• Al ayudar a los adultos a comprender 
mejor los riesgos en salud y los 
consejos de los profesionales en 
salud, los programas de AEA pueden 
desaparecer o reducir la necesidad de 
medicación, ayudar a prevenir a los 
pacientes sobre el desperdicio o la 
inadecuada utilización de la medicación 
y ahorrar tiempo profesional valioso. 
También pueden posibilitar una 
mayor correspondencia entre riesgos, 
necesidades y oferta, reduciendo así 
potencialmente el uso de servicios de 
salud y la necesidad de hospitalización, 
así como la asistencia residencial a las 
personas mayores de edad. 
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• Al mostrar a los delincuentes 
cómo manejar su comportamiento 
más apropiadamente y brindarles 
competencias para el empleo, los 
programas de AEA pueden reducir la 
reincidencia. Además de los beneficios 
para las personas y sus familias, esto 
puede reducir también las tasas de 
criminalidad y disminuir los costos 
totales de la represión y las prisiones. 

Sin embargo, los proponentes de la 
formulación de políticas integrales siguen 
enfrentando importantes obstáculos (ver 
Yang y Valdés-Cotera, 2011). Diferentes 
comunidades sectoriales protegen 
intereses creados e incluso cuando los 
ministerios desean cooperar más allá de 
las fronteras, las normas administrativas 
pueden impedir la cofinanciación entre los 
sectores. Además, todavía parece ser débil 
la conciencia de los beneficios potenciales 
de enfoques multisectoriales. 

El estudio GRALE III ofrece algunos 
motivos para tener optimismo. Muchos 
países afirman que han fortalecido su 
comprensión del impacto que tiene el AEA 
sobre otros sectores. De los cerca de 120 
países que respondieron a la pregunta 
pertinente, más de 9 de cada 10 países 
dijeron que ahora conocen mejor acerca 
del impacto del AEA sobre la sociedad y la 
comunidad que en 2009. Casi tantos como 
los anteriores dijeron que ahora saben 
más sobre el impacto del AEA en salud 
y bienestar. El desafío será traducir este 
conocimiento en acuerdos de cooperación 
y cofinanciación interministerial. El 
Marco de Acción Educación 2030 insta 
a los países para que tengan un enfoque 
sistémico de gobierno con respecto 
a la educación. Esto significa que el 
AEA necesitará ser convertido en un 
componente integral, por ejemplo, de los 
presupuestos de salud. 

Esta cooperación intersectorial y las 
alianzas con el sector privado y las 
organizaciones sin fines de lucro son 
aún más necesarias si se quiere una 
contribución a la Agenda 2030 para el 
Desarrollo Sostenible como totalidad y 
no solo en los objetivos relacionados 
directamente con la educación. Los 
indicadores para el primer objetivo –por 
ejemplo “erradicar la pobreza en todas 
sus formas” – permiten reconocer 

que se necesitarán múltiples recursos 
provenientes de los diversos presupuestos 
del gobierno. El indicador 1.1.2 del ODS 
requiere datos sobre “gastos en servicios 
esenciales” (educación, salud y protección 
social) como porcentaje del gasto total del 
gobierno”, lo que indica que los fondos 
asignados al AEA deberán ser vistos como 
una contribución al alivio de la pobreza. 

El Objetivo de Desarrollo Sostenible 3, con 
su foco de atención sobre la necesidad de 
“Garantizar una vida sana y promover el 
bienestar de todos a todas las edades”, 
incluye un agama de indicadores para 
evaluar el éxito con que se enfrentan los 
riesgos en salud. Uno de estos indicadores 
es la tasa de incidencia de VIH (Indicador 
3.3.1). Esos indicadores revelarán hasta 
qué punto el aprendizaje preventivo está 
logrando éxito. El progreso en lo relativo al 
Objetivo de Desarrollo Sostenible 8 sobre 
“el empleo pleno y productivo y el trabajo 
decente” se medirá estableciendo el 
“Porcentaje de jóvenes (15-24 años) que 
no estudian, no tienen empleo ni reciben 
capacitación” (Indicador 8.6.1). Este 
indicador confirma la importancia de los 
programas de AEA destinados a desarrollar 
las competencias de los jóvenes 
vulnerables. Nuevamente, entonces, el 
AEA –en este caso en la modalidad de 
comunidad del aprendizaje– tiene un claro 
papel que desempeñar. 

El progreso hacia el Objetivo de Desarrollo 
Sostenible 11, que se propone “Lograr que 
las ciudades y asentamientos humanos 
sean inclusivos, seguros, resilientes 
y sostenibles”, se medirá, entre otras 
formas, mediante la existencia de una 
“participación directa de la sociedad civil 
en la planificación y la gestión urbanas” 
(indicador11.3.2). Nuevamente, entonces, 
el AEA –en este caso bajo la modalidad de 
aprendizaje comunitario– tiene un papel 
claro que desempeñar.

Lograr estos objetivos demandará más 
coordinación entre diversos actores 
sociales. Esto es particularmente 
importante para el AEA, donde la oferta 
y financiación de programas supone la 
más amplia gama posible de actores, 
ya se trate de gobiernos, proveedores 
privados, empleadores, la sociedad civil, 
organización o los propios educandos 
considerados a título personal. 
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6.3 
MONITOREAR EL AEA Y FORTALECER 
LA BASE DE CONOCIMIENTO

La Agenda 2030 para el Desarrollo 
sostenible tiene implicaciones sustanciales 
y de información. Como se analizó 
precedentemente, sus nuevos principios 
y objetivos pueden cambiar las políticas 
y prácticas que los países priorizan y 
financian. Sin embargo, la agenda también 
concentra fuertemente su atención en el 
conocimiento, apelando a los países para 
que mejoren la manera de monitorear el 
progreso y la recolección de datos. 

Las Naciones Unidas prevé una revolución 
en relación con los datos, con una 
mayor estandarización, intercambio 
y uso de datos, así como mayores 
recursos destinados al fortalecimiento 
de capacidades en materia de estadística 
(Independent Expert Advisory Group 
on a Data Revolution for Sustainable 
Development,2014). El Marco de 
Acción Educación 2030 también formula 
un llamamiento para lograr un mejor 
monitoreo, información y evaluación en 
el campo de la educación. Sostiene que 
“resulta indispensable una cultura de 
investigación y evaluación en los planos 
nacional e internacional para extraer 
enseñanzas de la aplicación de estrategias 
y políticas y aprovecharlas en la práctica”. 
(UNESCO, 2015, p. 34). Los beneficios 
para el AEA de la disponibilidad de mejor 
información serán enormes. Mejor 
información sobre el gasto de los hogares 
en educación, por ejemplo, brindará 
pruebas valiosas para fundamentar el 
diseño de políticas y prácticas de AEA. 

Sin embargo, hay que reconocer que la 
base de conocimientos sobre el AEA sigue 
siendo muy débil, incluso en los países de 
ingresos altos que cuentan con sistemas 
de información bien desarrollados. Es 
especialmente difícil obtener datos 
sólidos y comparables para monitorear el 
progreso en cada una de las cinco áreas 
del Marco de acción de Belém. Todo 
esfuerzo para mejorar los datos requerirá 
definir cuidadosas prioridades y asegurar 
que sus ambiciones concuerden con las 
fuentes disponibles en diferentes países 
y contextos. Se necesita un sistema de 
información integral y dinámico, que 
incluya datos e indicadores descriptivos; 

estudios comparados; investigación en 
profundidad que pruebe las relaciones 
causales, así como investigación en 
materia de política que aborde la relación 
costo-eficacia y el análisis del valor 
público. 

6.4 
PARTICIPAR EN EL GRALE III Y 
ASOCIARSE PARA EL GRALE IV

El GRALE III ha buscado recoger las 
mejores pruebas disponibles sobre el 
estado actual del AEA en el mundo. 
Defiende activamente el AEA mostrando 
cómo la inversión en AEA beneficia a 
las personas y las sociedades, y cómo 
estos beneficios atraviesan los sectores 
y las edades. También presenta ideas, 
ofrece ejemplos de innovación y destaca 
importantes cuestiones para el debate y el 
diálogo de política. 

El Instituto de la UNESCO para el 
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
invita a los lectores a visitar el sitio en 
la web del GRALE (http://uil.unesco.org/ 
grale/) para tener acceso a los datos y 
la información comprensiva del GRALE 
sobre muchos de los ejemplos analizados 
en este informe. Este sitio en la web 
proporciona a los analistas de todo el 
mundo la oportunidad de profundizar 
más en los datos y ayudar a desarrollar 
un panorama más claro de la situación 
del AEA a nivel nacional, regional y 
mundial. También ayudará a los gobiernos 
nacionales a seguir el rastro de sus logros 
y el de los países homólogos como parte 
de un proceso continuo de mejor análisis, 
evaluación y monitoreo. 

Sobre todo, el Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo Largo de Toda 
la Vida considera que la colección del 
GRALE es una oportunidad para aprender, 
compartir experiencias y reflexionar sobre 
nuevos cursos de acción. El GRALE no 
pretende identificar un modelo único de 
mejor práctica en el AEA. Cada país tiene 
su propia trayectoria de desarrollo y, como 
corresponde, necesita diseñar su propio 
enfoque del AEA. 
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Esperamos que este informe sea una 
fuente rica de información para los 
participantes que preparan la Revisión a 
plazo medio de la CONFINTEA VI, que se 
realizará en 2017. Esta revisión será una 
valiosa oportunidad para que los países 
reflexionen sobre cómo el GRALE puede 
monitorear mejor el progreso en el AEA 
en el futuro. En particular, los países 
deberán considerar cómo la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible incide sobre 
las prioridades en el monitoreo del Marco 
de acción de Belém y la Recomendación 
sobre el aprendizaje y la educación de 
adultos (2015). Otro aspecto importante es 
considerar cómo el monitoreo del GRALE 
se podría integrar mejor con el Objetivo de 
Desarrollo Sostenible relacionado con el 
monitoreo. 

El GRALE IV, programado para su 
publicación en 2019, ya está en el 
horizonte. Es probable que incluya el 
trabajo que se desarrolle sobre indicadores 
del AEA que permitan una mejor 
comparación entre países y a lo largo del 
tiempo. Los debates durante los próximos 
meses ofrecerán orientación sobre el foco 
y el diseño del informe, así como sobre la 
investigación de base que asegure que el 
informe sea exitoso. 

El Instituto de la UNESCO para el 
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida 
espera participar con los lectores y 
asociados a lo largo de este proceso 
preparatorio. 
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Lista de países

Argelia 
Arabia Saudita
Bahrein
Djibouti
Egipto 
Emiratos Árabes Unidos
Iraq
Jordania
Kuwait.
Líbano
Libia
Marruecos
Mauritania
Omán
Palestina
Qatar 
República Árabe Siria
Sudán
Túnez
Yemen

Armenia 
Azerbaiyán 
Georgia 
Kazajstán 
Kirgistán 
Mongolia 
Tayikistán 
Turkemenistán 
Uzbekistán

Albania
Belarrús 
Bosnia y Herzegovina
Bulgaria
Croacia
Eslovaquia
Eslovenia
Estonia 
Federación  de Rusia
Hungría

SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ

NO
NO
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

NO
NO
SÍ
NO
SÍ
NO
NO
SÍ
NO
NO
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
NO
NO
SÍ

NO 
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ

Estados Árabes 

Asia Central 

Europa Central y 
Oriental

Pa
rti

cip
ac

ión
 en

 la
 

    
 en

cu
es

ta 
de

l G
RALE

Inf
orm

e d
es

cri
pti

vo
 

    
 pa

ra 
el 

GRALE

Región GRALE I GRALE II GRALE IIIPaíses

ANEXO 1

SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO

SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ

NO 
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
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Letonia
Lituania
Montenegro
Polonia
República Checa
República de Moldova
la ex República Yugoslava 
de Macedonia
Rumania
Serbia 
Turquía
Ucrania

Australia
Brunei Darussalam
Camboya
China
Islas Cook
Fiji 
Filipinas
Islas Marshall
Islas Solomon
Indonesia
Japón 
Kiribati
Macao, China 
Malasia
Micronesia (Federated
States of)
Myanmar 
Nauru
Nueva Zelandia
Niue
Palau
Papua Nueva Guinea
República de Corea
República Democrática 
Popular de Corea
Republic Democrática 
Popular Lao
Samoa
Singapur
Tailandia
Timor-Leste 
Tokelau
Tonga
Tuvalu
Vanuatu
Viet Nam

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
NO

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
NO
NO
SÍ
NO

NO
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

SÍ

NO
NO
SÍ
NO
NO
NO
NO
NO
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ

SÍ
NO
NO
NO

NO
NO
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
NO

SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO

SÍ

NO
NO
SÍ
NO
NO
NO
NO
NO
SÍ

Región GRALE I GRALE II GRALE IIIPaíses

Europa Central y 
Oriental 

Asia Oriental 
y el Pacífico

SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ

SÍ
NO
SÍ
SÍ

SÍ
NO
NO
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ

NO
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO

NO

NO
NO
SÍ
NO
NO
NO
NO
NO
SÍ
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Región GRALE I GRALE II GRALE IIIPaíses

Anguilla
Antigua y el  Barbuda
Argentina 
Aruba
Bahamas
Barbados
Belize
Bolivia (Estado 
Plurinacional de)
Brazil
Chile
Colombia
Costa Rica
Cuba
Curaçao 
Dominica
Ecuador
El Salvador
Granada 
Guatemala
Guyana
Haití
Honduras
Islas Caimán
Islas Vírgenes Británicas
Jamaica 
México
Montserrat
Nicaragua
Panamá
Paraguay
Perú
República Dominicana
Saint Kitts y Nevis
Saint Lucia
San Vincente y las
Granadinas
Sint Maarten 
Suriname
Trinidad y Tobago
Uruguay
Venezuela (República 
Bolivariana de)

NO
NO
SÍ
NO
NO
NO
SÍ
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ

NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ

NO
NO
SÍ
NO 
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ

NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO

NO
NO
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
SÍ

SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ

NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ

América Latina 
y el Caribe
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Región GRALE I GRALE II GRALE IIIPaíses

Alemania 
Andorra
Austria
Bélgica
Canadá
Chipre
Dinamarca
España
Estados Unidos de América
Faroes
Finland
Francia
Grecia
Irlanda
Islandia
Israel 
Italia
Luxemburgo 
Malta
Mónaco
Noruega
Países Bajos
Portugal
Reino Unido de Gran 
Bretaña e Irlanda del Norte
San Marino
Suecia 
Suiza

Afganistán 
Bangladesh
Bhután
India
Irán (República Islámica de)
Maldivas
Nepal
Pakistán
Sri Lanka

SÍ
NO 
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
NO
NO
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

NO
SÍ
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO

América del Norte y 
Europa Occidental

Asia del Sur y 
Occidental

SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

NO
SÍ
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
NO
SÍ
NO
SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO

SÍ
SÍ
SÍ

NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
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Región GRALE I GRALE II GRALE IIIPaíses

Angola
Benin 
Botswana
Burkina Faso
Burundi
Cabo Verde
Camerún
Chad 
Comoras
Congo
Côte d’Ivoire 
Eritrea 
Etiopía
Gabón
Gambia
Ghana
Guinea
Guinea-Bissau
Guinea Ecuatorial
Kenya 
Lesotho
Liberia
Madagascar
Malawi
Mali
Mauricio 
Mozambique
Namibia
Níger
Nigeria 
República Centro Africana
República Democrática 
del Congo 
República Unida de 
Tanzania
Rwanda
Santo Tomé y Príncipe
Senegal 
Seychelles
Sierra Leona
Somalía
Sudáfrica
Sudán del Sur
Swazilandia
Togo
Uganda
Zambia
Zimbabwe

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

SÍ

SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

Africa Subsahariana SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
NO
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ

NO

SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ

NO
SÍ 
NO
SÍ
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
NO
SÍ

SÍ

NO
SÍ
SÍ
NO
NO
NO
SÍ
NO
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
SÍ
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PREÁMBULO

La Conferencia General de la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), en su 38ª 
reunión, celebrada en París del 3 al 18 de 
noviembre de 2015,

Recordando los principios enunciados en 
el artículo 26 de la Declaración Universal 
de Derechos Humanos (1948), el artículo 
13 del Pacto Internacional de Derechos 
Económicos, Sociales y Culturales (1966), 
el artículo 10 de la Convención sobre 
la eliminación de todas las formas de 
discriminación contra la mujer (1979), los 
artículos 28 y 29 de la Convención sobre 
los Derechos del Niño (1989) y el artículo 
24 de la Convención sobre los derechos 
de las personas con discapacidad (2006), 
así como los principios contenidos en 
la Convención relativa a la Lucha contra 
las Discriminaciones en la Esfera de la 
Enseñanza (1960), 

Reafirmando que la alfabetización 
constituye una de las bases indispensables 
en el marco del aprendizaje a lo largo de 
toda la vida, del que el aprendizaje y la 
educación de adultos forman asimismo 
parte integral. La alfabetización y el 
aprendizaje y la educación de adultos 
contribuyen al goce efectivo del derecho 
a la educación que permite a los adultos 
ejercer otros derechos económicos, 
políticos, sociales y culturales, y que 
debería cumplir los criterios esenciales de 
disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad 
y adaptabilidad, de conformidad con la 
observación general nº 13 del Comité 
de Derechos Económicos, Sociales y 
Culturales del Consejo Económico y Social 
de las Naciones Unidas (vigésimo primer 
período de sesiones) referente al artículo 
13 del Pacto Internacional de Derechos 
Económicos, Sociales y Culturales, 

RECOMENDACIÓN SOBRE EL APRENDIZAJE 
Y LA EDUCACIÓN DE ADULTOS (2015)

Reconociendo que vivimos en un mundo 
en rápida mutación en el que los gobiernos 
y sus ciudadanos hacen frente a retos 
simultáneos que nos incitan a reexaminar 
las condiciones de disfrute del derecho a 
la educación de todos los adultos, 

Reiterando el papel destacado del 
aprendizaje y la educación de adultos en la 
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 
aprobada en la Cumbre de las Naciones 
Unidas sobre el Desarrollo Sostenible 
(Nueva York, septiembre de 2015), y 
observando el empeño de la comunidad 
internacional en promover el desarrollo 
social, el crecimiento económico sostenido 
e inclusivo, la protección del medio 
ambiente y la erradicación de la pobreza y 
el hambre, 

Teniendo en cuenta la Declaración de 
Incheon “Educación 2030: Hacia una 
educación inclusiva y equitativa de calidad 
y un aprendizaje a lo largo de la vida para 
todos” y el Marco de Acción Educación 
2030, 

Reconociendo los avances alcanzados en 
el desarrollo del aprendizaje y la educación 
de adultos desde 1976, como se observó 
en las conferencias internacionales de 
educación de adultos de 1985, 1997 y 
2009 (CONFINTEA IV, V y VI) y en las 
conferencias sobre Educación para Todos 
(EPT) (la Conferencia Mundial sobre la EPT, 
celebrada en 1990 en Jomtien y el Foro 
Mundial sobre la Educación, celebrado en 
2000 en Dakar), así como la necesidad 
de seguir fortaleciendo el aprendizaje 
y la educación de adultos como quedó 
documentado en los informes mundiales 
sobre el aprendizaje y la educación de 
adultos (GRALE) de 2009 y 2013,
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Refiriéndose a la Clasificación 
Internacional Normalizada de la Educación 
(CINE 2011),

Destacando la importancia de mejorar 
la enseñanza y la formación técnica 
y profesional como se explicita en la 
Recomendación de la UNESCO relativa 
a la enseñanza y formación técnica y 
profesional (2015), en la que se incluyen 
disposiciones específicas relativas a la 
formación permanente y el desarrollo 
profesional,

Habiendo decidido mediante su resolución 
37 C/16 que la Recomendación relativa 
al desarrollo de la educación de adultos 
de 1976 debería ser revisada para tomar 
en cuenta los actuales retos educativos, 
culturales, políticos, sociales y económicos 
señalados en la Declaración de Hamburgo 
y el Marco de acción de Belém, y para dar 
un nuevo impulso al fortalecimiento de la 
educación de adultos,

Considerando que en esta 
Recomendación se enuncian principios 
generales, metas y orientaciones que 
cada Estado Miembro debería aplicar 
en función de sus propios contextos 
socioeconómicos, estructuras de gobierno 
y recursos disponibles con miras a mejorar 
la situación del aprendizaje y la educación 
de adultos en los planos nacional, regional 
e internacional,

Habiendo examinado el documento 38 
C/31 y el proyecto de recomendación 
sobre el aprendizaje y la educación de 
adultos que figura como anexo, 

1.  Aprueba la presente Recomendación 
sobre el aprendizaje y la educación 
de adultos, que reemplaza la 
Recomendación de 1976, en este día 
13 de noviembre de 2015; 

2.  Recomienda a los Estados Miembros 
que apliquen las siguientes 
disposiciones adoptando las medidas 
apropiadas, entre ellas las medidas 
legislativas o de otro tipo que 
sean necesarias, de conformidad 
con la práctica constitucional y las 
estructuras de gobierno de cada 
Estado, para hacer efectivos en sus 
respectivos territorios los principios de 
esta Recomendación; 

 
3.  Recomienda también a los Estados 

Miembros que señalen esta 
Recomendación a la atención de las 
autoridades y órganos encargados del 
aprendizaje y la educación de adultos, 
así como a otras partes interesadas 
que se ocupan del aprendizaje y la 
educación de adultos; 

4.  Recomienda además a los Estados 
Miembros que le informen, en las 
fechas y según las modalidades 
que determine, de las medidas 
adoptadas en cumplimiento de esta 
Recomendación. 

I. 
DEFINICIÓN Y ALCANCE 

1.  El aprendizaje y la educación de 
adultos es un componente básico 
del aprendizaje a lo largo de toda la 
vida. Comprende todas las formas 
de educación y aprendizaje cuya 
finalidad es lograr que todos los 
adultos participen en sus sociedades 
y en el mundo del trabajo. Designa 
el conjunto de todos los procesos 
educativos, formales, no formales 
e informales, gracias a los cuales 
personas consideradas adultas por 
la sociedad a la que pertenecen 
desarrollan y enriquecen sus 
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capacidades para la vida y el trabajo, 
tanto en provecho propio como en el 
de sus comunidades, organizaciones 
y sociedades. El aprendizaje y la 
educación de adultos suponen 
actividades y procesos constantes 
de adquisición, reconocimiento, 
intercambio y adaptación de 
capacidades. Dado que las fronteras 
entre la juventud y la edad adulta 
son fluctuantes en la mayoría de las 
culturas, en este texto, el término 
‘adulto’ designa a quienes participan 
en el aprendizaje y la educación de 
adultos, aun si no han alcanzado la 
mayoría de edad legal. 

2.  El aprendizaje y la educación 
de adultos constituye un pilar 
fundamental de una sociedad del 
aprendizaje y para la creación de 
comunidades, ciudades y regiones del 
aprendizaje que fomenten la cultura 
del aprendizaje a lo largo de la vida y lo 
revitalicen en el ámbito de las familias, 
las comunidades y en otros espacios 
de aprendizaje, así como en el lugar de 
trabajo. 

3.  Existe una gran variedad de 
actividades en materia de 
aprendizaje y educación de adultos. 
Esta educación ofrece muchas 
oportunidades de aprendizaje que 
permiten dotar a los adultos de 
alfabetización y competencias básicas; 
oportunidades para la formación 
permanente y el desarrollo profesional 
y para la ciudadanía activa, por medio 
de la educación conocida como 
educación comunitaria, popular o 
liberal. El aprendizaje y la educación de 
adultos proporciona una gran variedad 
de vías de aprendizaje y oportunidades 
flexibles para la formación, como por 
ejemplo los programas de segunda 
oportunidad en los que se puede 
recuperar la ausencia de escolarización 
inicial, incluso en el caso de personas 
que no hayan asistido nunca a la 
escuela o la hayan abandonado 
prematuramente. 

4.  La alfabetización es un componente 
clave del aprendizaje y la educación 
de adultos. Constituye un proceso 
continuo de aprendizaje y adquisición 
de niveles de aptitud que permite a los 

ciudadanos incorporarse al aprendizaje 
a lo largo de toda la vida y participar 
plenamente en la comunidad, en 
el lugar de trabajo y en la sociedad 
en general. Incluye la capacidad de 
leer y escribir, identificar, entender, 
interpretar, crear, comunicarse 
y calcular, utilizando materiales 
impresos y escritos, así como la 
capacidad de resolver problemas en 
un entorno cada vez más tecnológico 
y con más abundancia de información. 
La alfabetización es un medio esencial 
para fortalecer los conocimientos, las 
aptitudes y las competencias de las 
personas para afrontar los problemas y 
complejidades cambiantes de la vida, 
la cultura, la economía y la sociedad. 

5.  La formación permanente y el 
desarrollo profesional son elementos 
fundamentales del proceso continuo 
de aprendizaje que dota a los adultos 
de los conocimientos, aptitudes 
y competencias para participar 
plenamente en unos entornos sociales 
y labores en rápida mutación. La 
Recomendación de la UNESCO 
relativa a la enseñanza y formación 
técnica y profesional (2015) contiene 
disposiciones pertinentes en este 
ámbito. 

6.  El aprendizaje y la educación 
de adultos comprende también 
las posibilidades de educación 
y aprendizaje para la ciudadanía 
activa conocidas como educación 
comunitaria, popular o liberal. 
Faculta a las personas para 
participar activamente en la solución 
de problemas sociales como la 
pobreza, las cuestiones de género, 
la solidaridad intergeneracional, 
la movilidad social, la justicia, la 
equidad, la exclusión, la violencia, el 
desempleo, la protección ambiental 
y el cambio climático. Ayuda también 
a las personas a llevar una vida digna 
desde el punto de vista de la salud y 
el bienestar, la cultura, la espiritualidad 
y en relación con todos los demás 
ámbitos que contribuyen al desarrollo 
y la dignidad personales. 

7.  Se considera que las tecnologías 
de la información y la comunicación 
(TIC) encierran gran potencial para 
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mejorar el acceso de los adultos a 
una gran variedad de oportunidades 
de aprendizaje y para promover 
la equidad y la inclusión. Ofrecen 
varias oportunidades innovadoras 
para hacer realidad el aprendizaje 
a lo largo de toda la vida, reducir 
la dependencia de las estructuras 
formales tradicionales de educación y 
permitir el aprendizaje individualizado. 
Los dispositivos móviles, las redes 
electrónicas, las redes sociales y los 
cursos en línea permiten a los adultos 
tener acceso a la posibilidad de 
aprender en cualquier momento y en 
cualquier lugar. Las tecnologías de la 
información y la comunicación cuentan 
asimismo con una gran capacidad 
para facilitar el acceso de las personas 
con discapacidad y otros grupos 
marginados o desfavorecidos a la 
educación, permitiéndoles una mayor 
integración en la sociedad. 

II. 
METAS Y OBJETIVOS

8.  La meta del aprendizaje y la educación 
de adultos es dotar a las personas 
de las capacidades necesarias para 
ejercer sus derechos y hacerlos 
efectivos, y hacerse cargo de 
su propio destino. Promueve el 
desarrollo personal y profesional, 
propiciando así una participación 
más activa de los adultos en sus 
sociedades, comunidades y entornos. 
Igualmente, fomenta el crecimiento 
económico inclusivo y sostenible y la 
creación de perspectivas de trabajo 
decente para las personas. Es por 
lo tanto una herramienta esencial 
para atenuar la pobreza, mejorar la 
salud y el bienestar y contribuir a 
edificar sociedades del aprendizaje 
sostenibles. 

9.  Los objetivos del aprendizaje y 
la educación de adultos son: a) 
desarrollar la capacidad de las 
personas para pensar de forma crítica 
y actuar con autonomía y sentido 
de la responsabilidad; b) reforzar la 
capacidad para afrontar y configurar 
las evoluciones que se producen en 
la economía y en el mundo laboral; 
c) contribuir a crear una sociedad del 

aprendizaje en la que cada individuo 
tenga la oportunidad de aprender y 
participar con plenitud en procesos 
de desarrollo sostenible, y aumentar 
la solidaridad de las personas y 
las comunidades; d) promover la 
coexistencia pacífica y los derechos 
humanos; e) fomentar la resiliencia en 
los adultos jóvenes y en los mayores; 
f) sensibilizar a la opinión pública 
acerca de la protección del medio 
ambiente. 

III. 
ÁMBITOS DE ACCIÓN

10.  En esta Recomendación se abordan 
de forma específica los ámbitos 
siguientes del Marco de acción 
de Belém aprobado en la Sexta 
Conferencia Internacional de 
Educación de Adultos (CONFINTEA 
VI): políticas, gobernanza, financiación, 
participación, inclusión y equidad, y 
calidad. 

Política

11. Los Estados Miembros, en función de 
sus distintas condiciones, estructuras 
de gobierno y disposiciones 
constitucionales, deberían elaborar 
políticas integrales, inclusivas e 
integradas relativas al aprendizaje y la 
educación de adultos en sus distintas 
formas. 

a) Los Estados Miembros deberían 
elaborar políticas integrales que 
traten el aprendizaje en una amplia 
gama de esferas, como por ejemplo 
la económica, la política, la social, la 
cultural, la tecnológica y la ambiental. 

b) M Los Estados Miembros deberían 
elaborar políticas inclusivas que 
respondan a las necesidades en 
materia de aprendizaje de todos los 
adultos brindando un acceso equitativo 
a las posibilidades de aprendizaje 
y estrategias diferenciadas, sin 
discriminación por ningún motivo. 

c) Los Estados Miembros deberían 
elaborar políticas integradas utilizando 
para ello conocimientos y técnicas 
interdisciplinares e intersectoriales, y 
en las que tengan cabida políticas de 
educación y formación y otros ámbitos 
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relacionados como el desarrollo 
económico, el desarrollo de recursos 
humanos, el trabajo, la salud, el medio 
ambiente, la justicia, la agricultura, y la 
cultura. 

12. Al elaborar políticas relativas al 
aprendizaje y la educación de adultos, 
los Estados Miembros deberían 
considerar la posibilidad de: 

a) fortalecer o crear foros 
interministeriales a fin de articular 
en los distintos sectores el papel del 
aprendizaje y la educación de adultos 
en el espectro del aprendizaje a lo 
largo de toda la vida y su contribución 
al desarrollo de las sociedades; 

b) propiciar la participación como 
asociadas en la elaboración de 
políticas de todas las partes 
interesadas, incluidos los 
parlamentarios, autoridades públicas, 
universidades, organizaciones de la 
sociedad civil, y el sector privado; 
elaboración de políticas de todas 
las partes interesadas, incluidos los 
parlamentarios, autoridades públicas, 
universidades, organizaciones de la 
sociedad civil, y el sector privado; 

c) proporcionar estructuras y 
mecanismos adecuados para la 
elaboración de políticas relativas al 
aprendizaje y la educación de adultos, 
velando al mismo tiempo por que las 
políticas que se elaboren cuenten con 
la flexibilidad necesaria para adaptarse 
a las necesidades, los aspectos y 
los desafíos que puedan surgir en el 
futuro. 

13. Con el fin de fomentar un entorno 
propicio en el plano de las políticas, 
los Estados Miembros deberían 
considerar la posibilidad de: 

a) sensibilizar a la opinión pública 
por medio de la legislación, las 
instituciones y el compromiso político 
duradero acerca de la importancia que 
tiene el aprendizaje y la educación de 
adultos como componente sustancial 
del derecho a la educación y pilar 
fundamental del sistema educativo; 

b) adoptar medidas a fin de proporcionar 
información, motivar a los educandos 
y orientarlos hacia oportunidades 
adecuadas de aprendizaje; 

c) demostrar, entre otras formas 
mediante el acopio, el análisis y 
la difusión de prácticas y políticas 
eficaces, los amplios beneficios 
que generan en la sociedad la 
alfabetización, el aprendizaje y la 
educación de adultos, por ejemplo 
en lo que respecta a cohesión social, 
salud y bienestar, desarrollo de las 
comunidades, empleo y protección 
medioambiental, como aspectos 
de desarrollo inclusivo, equitativo y 
sostenible. 

Gobernanza

14. En función de sus distintas 
condiciones, estructuras de gobierno 
y disposiciones constitucionales, 
los Estados Miembros deberían 
considerar la posibilidad de mejorar 
la gobernanza en lo relativo al 
aprendizaje y la educación de adultos, 
incluso mediante el fortalecimiento 
y la creación de estructuras de 
cooperación y procesos participativos, 
como por ejemplo alianzas entre 
múltiples partes interesadas a 
nivel local, nacional, regional e 
internacional. 

15. Los Estados Miembros deberían 
establecer mecanismos y gestionar 
instituciones y procesos en los planos 
local, nacional, regional y mundial 
que sean eficaces, transparentes, 
responsables y democráticos, y 
fomentar alianzas entre múltiples 
partes interesadas. Los Estados 
Miembros deberían considerar la 
posibilidad de: 

a) velar por que en la elaboración de las 
políticas y los programas exista una 
representación y una participación 
adecuadas de las partes interesadas 
pertinentes, a fin de garantizar la 
gobernanza democrática y que se 
responda a las necesidades de todos 
los educandos, en particular los más 
desfavorecidos; 

b) establecer alianzas entre múltiples 
partes interesadas, que contribuyan 
a proporcionar un entorno propicio 
para la buena gobernanza y en las 
que deberían participar todos los 
interlocutores pertinentes en el 
ámbito del aprendizaje y la educación 
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de adultos, desde las autoridades 
públicas, las organizaciones de la 
sociedad civil y el sector privado 
(como por ejemplo, ministerios, 
autoridades locales, parlamentos, 
asociaciones de educandos, medios 
de comunicación, grupos de 
voluntarios, centros de investigación 
y universidades, fundaciones 
privadas, cámaras de comercio e 
industria, sindicatos, organizaciones 
internacionales y regionales), incluidos 
los encargados de organizar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y 
validar las competencias a nivel local, 
regional, nacional e internacional; 

c) difundir las evoluciones y logros 
que sean de interés general, de 
manera que puedan utilizarse como 
indicadores de referencia. 

16. Los Estados Miembros deberían 
considerar la posibilidad de establecer 
mecanismos y procesos en los planos 
nacional y local que sean flexibles, 
receptivos y descentralizados. Las 
zonas rurales y urbanas deberían 
contar con estrategias inclusivas 
y sostenibles en las que todas las 
personas tuvieran oportunidades para 
aprender y participar plenamente en 
los procesos de desarrollo. 

17. Los Estados Miembros deberían 
considerar la posibilidad de desarrollar 
ciudades, pueblos y aldeas del 
aprendizaje mediante las medidas 
siguientes: 

a) movilizar recursos para promover el 
aprendizaje inclusivo; 

b) revitalizar el aprendizaje en las familias 
y las comunidades; 

c) facilitar el aprendizaje en el trabajo y 
para el trabajo; 

d) ampliar la utilización de las tecnologías 
modernas de aprendizaje; 

e) aumentar la calidad y la excelencia en 
el aprendizaje; 

f)  fomentar una cultura del aprendizaje a 
lo largo de toda la vida.

Financiación

18. Los Estados Miembros deberían 
movilizar y asignar recursos 
financieros suficientes para sustentar 
una mayor participación en el 

aprendizaje y la educación de adultos 
y respaldar su éxito, por medio de 
mecanismos adecuados, entre los 
que se encuentran la coordinación 
interministerial, las alianzas y la 
participación en la financiación de los 
gastos. 

19. Los gobiernos tienen un papel 
fundamental en la presupuestación 
y asignación según las prioridades 
sociales de cada Estado (educación, 
salud, seguridad alimentaria y 
otras) y respetando el principio de 
responsabilidad compartida entre 
los gobiernos, el sector privado y las 
personas. Los Estados Miembros 
deberían movilizar y asignar recursos 
financieros suficientes en función 
de sus necesidades nacionales. Se 
deberían tomar las medidas necesarias 
para utilizar los recursos disponibles 
de manera sostenible, eficaz, 
eficiente, democrática y responsable. 

20. No se deberían escatimar esfuerzos 
en la elaboración de una estrategia 
para movilizar recursos en todos 
los ministerios gubernamentales 
pertinentes y de distintas partes 
interesadas. La alfabetización, en tanto 
que elemento clave de la educación 
a lo largo de toda la vida y condición 
esencial para ejercer el derecho a 
la educación, debería ser de acceso 
universal, y gratuita. La falta de fondos 
no debería impedir la participación de 
todos los educandos en los programas 
de aprendizaje y educación de adultos. 
Los Estados Miembros deberían 
considerar la posibilidad de: 

a) dar prioridad a la inversión en 
alfabetización y competencias básicas 
y al aprendizaje y la educación de 
adultos de forma continuada; 

b) fomentar la coordinación 
interministerial entre distintos 
ámbitos de acción de las políticas 
(por ejemplo, desarrollo económico, 
recursos humanos, trabajo, salud, 
agricultura y medio ambiente), lo 
cual es esencial para optimizar la 
utilización de los recursos (rentabilidad 
y participación en la financiación de los 
gastos) y maximizar los resultados del 
aprendizaje; 
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c) conseguir una asignación y utilización 
transparente de los recursos que 
refleje las prioridades establecidas 
a partir de los resultados de la 
investigación sobre la situación actual 
de la educación de adultos. 

21. Los Estados Miembros podrían 
considerar la posibilidad de ofrecer 
cofinanciación y fijar incentivos para 
facilitar el aprendizaje. Por ejemplo, 
se podría considerar la posibilidad 
de ofrecer cuentas individuales de 
aprendizaje, subvenciones (vales y 
prestaciones) y apoyo a los permisos 
de formación para los trabajadores. 

Participación, inclusión y equidad 

22. Los Estados Miembros, en función de 
sus distintas condiciones, estructuras 
de gobierno y disposiciones 
constitucionales, deberían considerar 
la posibilidad de promover la 
participación, la inclusión y la equidad, 
a fin de que ninguna persona quede 
excluida del aprendizaje y la educación 
y que existan oportunidades de 
aprendizaje de calidad al alcance de 
todas las mujeres y hombres, sea 
cual sea su extracción social, cultural, 
lingüística, económica, educativa, 
etcétera. 

23. A fin de promover el acceso y una 
participación más amplia, los Estados 
Miembros, en función de sus distintas 
condiciones, estructuras de gobierno 
y disposiciones constitucionales, 
deberían considerar la posibilidad 
de proponer respuestas educativas 
eficaces, especialmente para tratar 
las cuestiones de accesibilidad, 
autonomía, equidad e inclusión. Se 
debería prestar particular atención a 
determinados grupos destinatarios con 
objeto de reconocer su contribución al 
desarrollo social, respetando al mismo 
tiempo la diversidad cultural y otras 
formas de diversidad, comprendido 
el plurilingüismo, y velar por que las 
nuevas cualificaciones adquiridas 
sean no solo validadas, sino también 
valoradas en lo que respecta a 
ingresos y posición, lo que implica: 

a) establecer estrategias adecuadas para 
fomentar el acceso de los adultos a 
las actividades de aprendizaje y su 
participación en ellas y aumentar los 
incentivos para que realicen dichas 
actividades; 

b) no tolerar ningún tipo de 
discriminación por ningún motivo, 
lo que incluye edad, sexo, origen 
étnico, condición migratoria, lengua, 
religión, discapacidad, enfermedad, 
origen rural, identidad u orientación 
sexual, pobreza, desplazamiento, 
encarcelamiento, vocación o 
profesión; 

c) prestar atención especial y 
adoptar medidas encaminadas a 
mejorar el acceso al aprendizaje 
de calidad por parte de los grupos 
desfavorecidos o vulnerables, 
como por ejemplo las personas 
con nivel bajo o nulo en materia 
de alfabetización, conocimientos 
de aritmética y escolarización, 
los jóvenes vulnerables, los 
trabajadores migrantes, las personas 
desempleadas, los miembros de 
minorías étnicas, los grupos indígenas, 
las personas con discapacidad, 
los presos, las personas de edad 
avanzada, las personas afectadas 
por conflictos o catástrofes, los 
refugiados, los apátridas o las 
personas desplazadas; 

d) responder a las necesidades y 
aspiraciones de los educandos con 
enfoques en materia de aprendizaje 
de adultos en los que se respete y 
se refleje la diversidad de lenguas 
y patrimonio de los educandos, con 
inclusión de la cultura y los valores 
indígenas, crear puentes entre 
los distintos grupos y reforzar las 
capacidades integradoras dentro de 
las comunidades; 

e) prestar atención especial a los 
programas o iniciativas que 
promuevan la igualdad de género; 

f)  crear o fortalecer estructuras 
institucionales adecuadas, como por 
ejemplo centros comunitarios de 
aprendizaje, en los que se imparta el 
aprendizaje y la educación de adultos y 
alentar a los adultos a utilizarlos como 
puntos para el aprendizaje individual, 
así como para el desarrollo de las 
comunidades; 
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g) desarrollar servicios de información 
y orientación de calidad que faciliten 
el acceso a la participación, ayuden 
a aumentar la notoriedad de los 
beneficios derivados del aprendizaje 
de adultos y garanticen una mayor 
correlación entre lo que demandan 
las personas y las oportunidades de 
aprendizaje. 

24. Los Estados Miembros deberían 
garantizar el acceso equitativo al 
aprendizaje y la educación de adultos 
y promover una participación más 
amplia y sostenida, fomentando una 
cultura del aprendizaje a lo largo de 
toda la vida y reduciendo al mínimo los 
obstáculos a la participación. 

Calidad 

25. A fin de garantizar la aplicación eficaz 
de las políticas y los programas en 
materia de aprendizaje y educación de 
adultos por medio de una supervisión 
y una evaluación periódicas, los 
Estados Miembros, en función de 
sus distintas condiciones, estructuras 
de gobierno y disposiciones 
constitucionales, deberían considerar 
la posibilidad de: 

a) establecer mecanismos y/o 
estructuras que utilicen las normas 
y los criterios de calidad adecuados, 
revisados periódicamente; 

b) adoptar las medidas adecuadas para 
el seguimiento de los resultados de la 
supervisión y la evaluación; 

c) acopiar y analizar los datos 
desglosados de forma oportuna, fiable 
y válida, e intercambiar prácticas 
eficaces e innovadoras de supervisión 
y evaluación. 

26. Para lograr la calidad en la educación 
de adultos y aprovechar su potencial 
de transformación en todas las 
esferas pertinentes, se debería prestar 
atención a la pertinencia, la equidad, la 
eficacia y la eficiencia del aprendizaje 
y la educación de adultos. A tal efecto, 
los Estados Miembros, en función de 
sus distintas condiciones, estructuras 
de gobierno y disposiciones 
constitucionales, deberían considerar 
la posibilidad de: 

a) ajustar la impartición del aprendizaje 
y la educación de adultos a las 
necesidades de todas las partes 
interesadas, comprendidas las del 
mercado laboral, por medio de 
programas contextualizados, centrados 
en los educandos y adecuados desde 
el punto de vista cultural y lingüístico; 

b) garantizar el acceso equitativo al 
aprendizaje y la educación de adultos, 
así como la participación sostenida y 
el aprendizaje sin discriminación; 

c) evaluar la eficacia y la eficiencia de los 
programas midiendo hasta qué punto 
se consiguen los objetivos deseados, 
incluso en relación con sus resultados. 

27. Los Estados Miembros, en función de 
sus distintas condiciones, estructuras 
de gobierno y disposiciones 
constitucionales, deberían promover 
vías de aprendizaje flexibles y sin 
fisuras entre la educación y la 
formación formales y no formales, 
y crear a tal efecto las capacidades 
necesarias para la evaluación de las 
políticas y los programas. 

28. Los Estados Miembros deberían 
fomentar un entorno en el que se 
imparta un aprendizaje y educación de 
adultos de calidad mediante medidas 
como las siguientes: 

a) elaborar contenidos y modalidades 
de ejecución pertinentes, utilizando 
preferentemente la lengua materna 
para impartir la enseñanza y 
adoptando una pedagogía centrada 
en los educandos y apoyada en las 
tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) y en recursos 
educativos abiertos; 

b) proporcionar unas infraestructuras 
dignas, en particular espacios de 
aprendizaje seguros; 

c) establecer herramientas y 
mecanismos y crear las capacidades 
necesarias para la supervisión 
y la evaluación en el ámbito del 
aprendizaje y la educación de adultos, 
teniendo en cuenta la profundidad 
y el alcance de la participación, 
los procesos de aprendizaje, los 
resultados y las mediciones de los 
efectos; 

d) elaborar herramientas adecuadas para 
medir la alfabetización; 
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e) establecer mecanismos de garantía 
de la calidad, y la supervisión y 
evaluación de los programas como 
elementos integrantes de los 
sistemas de aprendizaje y educación 
de adultos; fijar normas de calidad, 
certificar el cumplimiento de dichas 
normas y difundir al público en 
general la información relativa a los 
proveedores que cumplen con dichas 
normas; 

f)  mejorar la formación, la creación 
de capacidades, las condiciones de 
empleo y la profesionalización de los 
educadores de adultos; 

g) hacer posible que los educandos 
adquieran y acumulen conocimientos, 
experiencias y cualificaciones 
mediante una participación flexible 
y la acumulación de resultados de 
aprendizaje en las distintas etapas. 
Los resultados de aprendizaje 
obtenidos de la participación en 
el aprendizaje y la educación 
de adultos no formal e informal 
deberían ser reconocidos, validados 
y acreditados, y deberían gozar de 
un valor equivalente al que otorgan 
los sistemas de educación formal 
(por ejemplo, de conformidad con los 
marcos nacionales de cualificaciones) 
a fin de posibilitar la educación 
permanente y el acceso al mercado 
laboral sin tener que hacer frente a 
barreras discriminatorias. 

IV. 
COOPERACIÓN INTERNACIONAL 

29. Con el objeto de promover el 
desarrollo y el fortalecimiento del 
aprendizaje y la educación de adultos, 
los Estados Miembros deberían 
considerar la posibilidad de estrechar 
la cooperación entre todas las partes 
interesadas pertinentes, entre ellas los 
órganos gubernamentales, los centros 
de investigación, las organizaciones 
de la sociedad civil, los sindicatos, 
los organismos de asistencia para 
el desarrollo, el sector privado y los 
medios de comunicación, en un marco 
bilateral o multilateral, y acrecentar la 
cooperación interinstitucional con las 
Naciones Unidas. Una cooperación 
internacional sostenida implica: 

a) promover y estimular el desarrollo en 
los países interesados mediante las 
instituciones y estructuras adecuadas 
y adaptadas a las circunstancias 
particulares de dichos países; 

b) crear un ambiente propicio para la 
cooperación internacional, con miras 
al fortalecimiento de las capacidades 
en los países en desarrollo, en las 
distintas esferas del aprendizaje y 
la educación de adultos, y alentar 
una asistencia y una cooperación 
mutuas entre todos los países, 
independientemente de su grado 
de desarrollo, así como aprovechar 
plenamente la ventaja que representan 
los mecanismos de integración 
regional para facilitar y reforzar este 
proceso; 

c) velar por que la cooperación 
internacional no suponga una mera 
transferencia de estructuras, planes 
de estudios, métodos y técnicas 
procedentes de otras partes. 

30. Los Estados Miembros, como parte de 
la comunidad internacional, deberían 
considerar la posibilidad de compartir 
sus experiencias, intensificando y 
mejorando la asistencia y cooperación 
mutuas, y ayudar a crear las 
capacidades de otros países en 
materia de educación de adultos, 
tomando en cuenta sus prioridades 
nacionales. Esto supone:

a) fomentar el intercambio periódico 
de información, documentación y 
materiales sobre políticas, conceptos 
y prácticas y las investigaciones 
pertinentes, así como de profesionales 
del aprendizaje y la educación de 
adultos en los planos nacional, 
regional e internacional. Se debería 
recurrir al máximo a la utilización 
y transferencia de las nuevas 
tecnologías de la información y la 
comunicación, y facilitar la movilidad 
de los educandos entre Estados 
Miembros; 

b) estrechar la cooperación Sur-Sur, 
Norte-Sur y la cooperación triangular, 
asignando prioridad a los países con 
los mayores déficit en materia de 
educación, aprovechando para ello las 
conclusiones de la investigación y los 
informes internacionales; 
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c) acopiar y presentar datos sobre el
aprendizaje y la educación de adultos,
con el apoyo de la UNESCO, incluido
el Instituto de la UNESCO para el
Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida
(IUAL), y mediante los mecanismos
establecidos para elaborar informes
pertinentes como el Informe Mundial
sobre el Aprendizaje y la Educación
de Adultos (GRALE). Esto supone
el perfeccionamiento ulterior de los
mecanismos internacionales de acopio
de datos sobre la base de definiciones
e indicadores acordados, basándose
en las capacidades de los países para
producir datos, y la difusión de tales
datos en distintos niveles;

d) alentar a los gobiernos y organismos
de cooperación para el desarrollo a
fin de que apoyen el estrechamiento
de la cooperación y la creación de
redes en los planos local, regional
y mundial entre todas las partes

interesadas pertinentes. Examinar 
cómo se podrían establecer y 
reforzar mecanismos de financiación 
regionales y mundiales en favor 
de la alfabetización y la educación 
de adultos, y cómo podrían los 
mecanismos existentes apoyar los 
esfuerzos internacionales, regionales 
y nacionales antes mencionados; 

e) incorporar, cuando proceda, cláusulas
específicas relativas al aprendizaje y la
educación de adultos en los acuerdos
internacionales sobre la cooperación
en los campos de la educación, la
ciencia y la cultura, y promover el
desarrollo y el fortalecimiento de
la labor relativa al aprendizaje y la
educación de adultos en las Naciones
Unidas y la UNESCO, así como la
consecución de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible de las Naciones
Unidas.
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El tercer Informe mundial sobre el 
aprendizaje y la educación de adultos 
(GRALE III) se sustenta en las encuestas 
de monitoreo completadas por 139 Estados 
Miembros de la UNESCO para presentar 
el diferenciado panorama de la situación 
mundial del aprendizaje y la educación de 
adultos. Evalúa el progreso de los países 
en el cumplimiento de los compromisos 
asumidos en el Marco de acción de Belém, 
que fue aprobado en la Sexta Conferencia 
Internacional de Educación de Adultos 
(CONFINTEA VI) en 2009. Además, el 
informe examina el impacto del AEA en 
tres áreas importantes: salud y bienestar; 
empleo y mercado de trabajo; y vida social, 
cívica y comunitaria. El GRALE III ofrece 
a los responsables de la formulación de 
política, investigadores y practicantes 
pruebas convincentes de los más amplios 
beneficios del AEA en todas estas áreas. 
Al hacerlo, el informe destaca algunas de 
las principales contribuciones que el AEA 
puede hacer para realizar la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible.

Organización de las 
Naciones Unidas 

para la Educación 
la Ciencia y la Cultura 

,

Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo 
Largo de Toda la Vida


	ÍNDICE



