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La fi nanciación del aprendizaje y la educación de adultos (AEA) ha sido con frecuencia objeto de estudios, 

proyectos científi cos, conferencias y publicaciones. En muchos países se acepta ampliamente y se concede 

en mayor o menor medida la fi nanciación de dos tipos de AEA con recursos públicos: la dotación de alfa-

betización de competencias básicas y la capacitación y formación profesional permanentes. La fi nanciación 

de la educación popular comunitaria y liberal como el tercer ámbito principal de la AEA1 sigue siendo un 

tema polémico; sólo se ha establecido de manera defi nitiva en unos pocos países, la mayoría desarrollados. 

Las iniciativas de promoción y cabildeo, así como los servicios de asesoramiento para garantizar la canali-

zación de fondos públicos hacia este sector, se han topado con obstáculos: en parte porque los respon-

sables de las políticas y de la toma de decisiones de diversos países disponen de recursos muy limitados 

para poder estructurar sistemas educativos, y también debido a que se posee información relativamente 

escasa sobre los actuales modelos y marcos de fi nanciación, al igual que sobre los benefi cios para la 

sociedad en general que podrían obtenerse gracias a la aportación de recursos públicos a este ámbito.

Según la Recomendación sobre el Aprendizaje y la Educación de Adultos del Instituto de la UNESCO 

para el aprendizaje a lo largo de toda la vida (IUL, por su sigla en inglés), hasta ahora no se cuenta con una 

sistematización y un análisis de los mecanismos de fi nanciación provenientes de fuentes públicas para el 

“tercer ámbito fundamental del aprendizaje y la adquisición de competencias”. En vista de esta situación, 

el Instituto de Cooperación Internacional de la Asociación Alemana para la Educación de Adultos (DVV 

International) ha decidido poner en marcha un proyecto destinado a elaborar un análisis sobre dicha mate-

ria. Este debería basarse en datos pertinentes y en fuentes científi cas, y también enriquecerse con la reco-

pilación de numerosos artículos de varios países, con especial énfasis en identifi car las buenas prácticas 

en países desarrollados y en describir las mejores prácticas en materia de fi nanciación del AEA popular.

Gracias a un proyecto de alcance mundial patrocinado por el Ministerio Federal de Cooperación Económica 

y Desarrollo (BMZ), decidimos designar a un equipo internacional de especialistas para que colaborara en 

dicho estudio. Sobre la base de una convocatoria de propuestas abierta y competitiva, se escogió a un 

experimentado equipo compuesto por el prof. Dr. doctor honoris causa Heribert Hinzen (Alemania), el prof. 

Dr. Chris Duke (Australia) y Ruth Sarrazin (Alemania), al que se le encomendó el estudio. 

Esta publicación es el resultado de su trabajo. Sus destinatarios pertenecen a un amplio círculo formado 

por decisores y líderes de opinión a nivel central, regional y local, al igual que por representantes de 

la comunidad profesional del AEA y de organizaciones asociadas dentro y fuera de los países donde 

DVV International lleva a cabo proyectos de desarrollo. 

Por el hecho de ser la organización profesional dedicada a la educación de adultos y al desarrollo desde 

1969, y de trabajar en la actualidad en más de treinta países de todo el mundo, DVV International potencia 

la educación de adultos a escala internacional como un elemento fundamental del aprendizaje a lo largo 

de toda la vida. 

Prólogo

1  Según la versión actualizada de la Recomendación sobre el Aprendizaje y la Educación de Adultos (RALE, por su sigla en inglés) de la UNESCO, 

“ El aprendizaje y la educación de adultos es un componente básico del aprendizaje a lo largo de toda la vida (…) 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”. 

2 Para obtener una información más detallada, consulte las “Esferas de acción estratégicas” en https://www.dvv-international.de/en/about-us/profi le
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Para cumplir este objetivo, promueve el desarrollo mediante proyectos de educación de adultos, impartiendo 

conocimientos especializados y mejorando las condiciones marco para el AEA en todo el mundo.2 Como 

una de las muchas formas de proporcionar conocimientos especializados y de realizar labores de promo-

ción a nivel macro, DVV International elabora y distribuye publicaciones. El presente estudio es uno de esos 

productos, publicado como parte de la recientemente creada serie “Análisis”.

Esperamos que esta publicación, con su sección analítica y la selección de 14 artículos de diversas partes 

del mundo, permita a los lectores familiarizarse con buenos ejemplos internacionales de mecanismos de 

fi nanciación del AEA popular, y comprendan la lógica que los inspira y que sirve de referencia para la entrega 

de fondos públicos. Ojalá que infl uya de manera positiva y duradera en la labor de asesoramiento en materia 

de políticas y en las iniciativas de promoción emprendidas por DVV International y sus socios internacionales. 

Consideramos que el tema abordado en esta publicación es asimismo de suma importancia en el contexto 

del Objetivo 4 (meta 4.7) de los Objetivos de Desarrollo Sostenible, de la agenda mundial Educación 2030 y 

de la próxima Séptima Conferencia Internacional de Aprendizaje y Educación de Adultos (CONFINTEA VII), 

que se celebrará en 2022. Aparte de lo anterior, el Quinto Informe Mundial sobre el Aprendizaje y la Educa-

ción de Adultos (Global Report on Adult Learning and Education, GRALE), que será publicado por el UIL en 

el contexto de la CONFINTEA VII, se concentrará en la educación para la ciudadanía.

Una última acotación, aunque no por eso menos importante: quisiéramos aprovechar esta oportunidad para 

expresar nuestro profundo agradecimiento a los autores del estudio por su profesionalidad y por demostrar 

una dedicación y un compromiso extraordinarios e incansables en la realización del proyecto. Quisiéramos 

agradecerles también a todos los autores de los artículos en que se describen los catorce estudios de 

casos por su contribución al proyecto.

Para concluir, deseamos agradecer de todo corazón al BMZ por su continuo y perdurable apoyo fi nanciero 

a la labor de DVV International en materia de proyectos internacionales.

¡Qué disfruten la lectura!

Christoph Jost

Director de DVV International

Levan Kvatchadze

Encargado de asuntos regionales y 

supervisor de proyectos DVV International

Marzo de 2021
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Rumbo a la CONFINTEA VII: 
Financiación pública del 
AEA popular 

Introducción

Análisis retrospectivo: la permanente evolución 

a nivel mundial de la fi nanciación del aprendizaje 

y la educación de adultos (AEA)

Volvemos a analizar el pasado para lograr com-

prender y planifi car mejor lo que hacemos. Hubo 

un período optimista y visionario que se originó 

sobre todo en el hemisferio norte entre los prin-

cipales organismos  internacionales hace medio 

siglo, a fi nes de los años sesenta y comienzos de 

los setenta: el aprendizaje a lo largo de la vida de 

Edgard Faure en Aprender a ser: la educación del 

futuro; la periódica iniciativa educativa de la OCDE 

seguida de un esfuerzo sostenido por lograr “invo-

lucrar” a las universidades; la educación permanente 

del Consejo de Europa y el aumento de la infl uencia 

del liderazgo de la Unión Europea; el creciente prota-

gonismo del Instituto de Educación de la UNESCO, 

con su Recomendación sobre el Desarrollo de la 

Educación de Adultos en 1976, y la primera Asam-

blea General del ICAE (por su sigla en inglés). De 

esta manera se fue gestando lo que hoy conoce-

mos como “aprendizaje a lo largo de toda la vida”, 

desde que nacemos hasta el fi n de nuestros días. 

La trascendencia de la Cuarta Conferencia Interna-

cional sobre Educación de Adultos de la UNESCO, 

celebrada en París en 1985, hoy conocida como 

CONFINTEA IV, se vio menoscabada  por la Guerra 

Fría entre Oriente y Occidente. Aun así, la incipiente 

infl uencia del cada vez más poderoso sector de 

la sociedad civil en el escenario político mundial 

indujo a dicha conferencia a incorporar el “derecho 

a aprender”. Este principio se convirtió en una pla-

taforma incuestionable, al menos en su dimensión 

retórica, y sirvió de inspiración para la CONFINTEA V, 

celebrada en la sede del UIL en Hamburgo en 

1997; asimismo, sentó las bases para gran parte 

de los progresos posteriores.

El Consejo Internacional de Educación de Adultos 

ICAE, organización líder a nivel mundial, nació a 

partir de la CONFINTEA III, que se llevó a efecto 

en Tokio en 1972. Su objetivo fundamental ha sido 

fortalecer las organizaciones no gubernamentales 

(ONG) nacionales y regionales dedicadas al AEA, 

formando un coro cada vez 

más numeroso de organizaciones no gubernamen-

tales nacionales e internacionales (ONGI) que han 

hecho oír su voz en las siguientes reuniones de la 

CONFINTEA: ASPBAE, CEEAL, EAEA y muchas 

otras. La década de 1980 fue una época dorada 

para el AEA, a pesar del escaso respaldo fi nanciero 

brindado por el sector público en la mayoría de los 

países. Se emprendieron iniciativas de promoción 

y cabildeo más organizadas y coordinadas que 

tuvieron cierto éxito. Algunos Gobiernos nacionales 

reconocieron la urgencia y la importancia de satis-

facer una amplia gama de necesidades y de impe-

rativos en materia de políticas sobre aprendizaje de 

adultos, teniendo en cuenta los constantes cambios 

demográfi cos y los nuevos avances, especialmente 

en el área de las tecnologías electrónicas. 

Han transcurrido cuatro décadas y estas entidades, 

a las que se ha sumado un conglomerado más 
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amplio de ONG de la sociedad civil, están poniendo 

en marcha una estrategia quinquenal destinada 

a abogar por que se dé mayor prioridad al AEA 

a nivel mundial, sobre todo en el contexto de los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible, en los que se 

considera fundamental adoptar una perspectiva de 

aprendizaje a lo largo de la vida que se extienda a 

todos los sectores para así alcanzar los objetivos 

en 2030. La labor de la próxima CONFINTEA, que 

se celebrará en 2022, puede resultar decisiva para 

que este esfuerzo prospere.

Varias de las naciones más ricas han adoptado el 

AEA, en tanto que otras han legislado para que sea 

reconocido y respaldado, empleando una diversi-

dad de términos, herramientas y medios adaptados 

a sus numerosas culturas y tradiciones, a su sis-

tema político, a su economía y a distintas circuns-

tancias. En contextos políticamente favorables, las 

políticas, las leyes, las estrategias y el apoyo fi scal 

han sido por lo general solidarios. Los ámbitos del 

AEA varían desde la alfabetización básica hasta 

la actualización profesional; desde programas de 

segunda oportunidad con asignaturas escolares 

examinadas y evaluadas para facilitar el acceso de 

los adultos a la formación complementaria y a la 

educación superior hasta una educación de adultos 

general que favorece una mejor calidad de vida, 

incluidos el bienestar social y la atención de salud 

para todos los adultos, en especial para la creciente 

proporción de adultos mayores que llegan a una 

edad cada vez más avanzada luego de haber traba-

jado regularmente. Cuanto más frecuente ha sido 

esta situación, más difícil ha resultado hacer un 

seguimiento de los diversos canales y modalidades 

de subvención pública, a pesar de las modernas 

herramientas de gestión con que se cuenta hoy en día.

En el Informe Delors de la UNESCO, publicado 

en 1996, se transmitió la sensación casi utópica 

—inspirada en los planteamientos de Faure en 1972— 

de que el AEA universal estaba viviendo una época 

dorada. Este espíritu lo han mantenido hasta hoy 

la UNESCO y algunas otras organizaciones intergu-

bernamentales (OIG). Sin embargo, el predominio 

cada vez mayor a escala mundial de la fi losofía 

y las prácticas neoeconómicas, introducidas 

por Ronald Reagan y Margaret Thatcher en la 

década de 1980, ha ejercido una infl uencia aún 

más poderosa. Ello ha creado las condiciones para 

que la educación y la formación profesional (EFP) 

potencien el crecimiento económico; fue así como, 

a partir de los años noventa, surgió un aprendizaje 

a lo largo de la vida restringido y de nuevo cuño.

El auge del utilitarismo neoliberal relegó a la edu-

cación general de adultos a un papel subsidiario, 

e incluso a la categoría de lujo propio de la clase 

media. Debido a la existencia de un benefi cio 

individual sin una rentabilidad económica evidente, 

se realizaron auditorías durante años y se adoptó 

una modalidad basada en el principio “el usuario 

paga”, propia del clima de austeridad observado 

a principios del siglo XX. Empresas y empleadores 

se transformaron a menudo en fi nanciadores de 

programas de EFP.

El aprendizaje a lo largo de la vida visionario se 

transformó progresivamente en parte de un sub-

sistema económico con economías de  mercado 

competitivas. Los ministerios y departamentos de 

Economía y Trabajo tuvieron las mismas posibili-

dades que los de Educación de contar con políti-

cas de aprendizaje a lo largo de la vida y recibir 

fi nanciación; en casi todos los casos, el monto de 

las aportaciones del sector público fue escaso, 

su alcance limitado y su fi abilidad incierta. Como 

lamentable efecto colateral, se agudizó una 

dicotomía permanente entre “educación liberal y 

profesional” y entre EFP y “educación general”. 

La situación anterior tiende a cegarnos, y tratamos 

de encontrar políticas y prácticas más matizadas 

que evolucionen constantemente, las cuales toman 

partido por una u otra postura de esta percepción 

dicotómica y acaban por dividir las voces que 

proclaman la pasión por el AEA.

Pese a los constantes esfuerzos por consolidar y 

fortalecer el AEA  en las políticas, las estrategias, 

las leyes y la fi nanciación del sector público, el AEA 

de carácter más general sigue ocupando un lugar 

secundario con respecto a otros gastos y políticas 

relacionados con sistemas educativos más habitua-

les, formales y conocidos. 
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Aunque las políticas en materia de AEA sean claras 

y se basen en normas, su cumplimiento en cuanto 

a la canalización de fondos puede resultar poco 

menos que simbólico. Debido a este énfasis en la 

educación formal y fi scalizada, no somos capaces 

de percibir el universo cada vez más variado del 

aprendizaje “fuera del aula”; y se subestima no 

solo el “aprendizaje informal”, sino también el 

AEA “no formal”. Así pues, estas dos divisiones o 

dicotomías se refuerzan mutuamente y constriñen 

nuestra imaginación, impidiéndonos el acceso a un 

aprendizaje más variado.

Aun cuando el panorama parece sombrío, durante 

las primeras décadas del siglo XXI también se 

advierten con claridad contraculturas y tendencias 

compensatorias. La crisis fi nanciera mundial y 

los consiguientes programas de austeridad que 

exigen reducir el sector público han pasado en 

gran medida a un segundo plano, desplazados 

por las crisis aún más graves derivadas de las 

crecientes desigualdades socioeconómicas que 

se traducen en agitación social y en autoritarismo; 

una crisis de extinción ecológica  que amenaza 

la vida en el planeta, y, en esta nueva década, el 

coronavirus, una pandemia sin igual en los últimos 

cien años o más. Tras vivirse una situación trau-

mática surgen nuevas posibilidades: lo impensable 

se vuelve inevitable; los Gobiernos “austeros” 

gastan sumas sin precedentes de un dinero que no 

poseen para combatir al menos la crisis asociada 

a la pandemia. Con miras a la próxima reunión de 

la CONFINTEA, que se celebrará en Marruecos en 

2022, estamos infl uidos, pero no condicionados, 

por las tendencias de las tres últimas décadas. 

Resulta evidente que en la mayoría de los 14 estu-

dios encomendados incluidos en este informe no 

se analiza en detalle su ambiente político en perma-

nente cambio ni su propio historial de evolución del 

AEA. Hacen bien al no quedarse atrapados en el 

pasado, pero también conviene adquirir conciencia 

de cómo llegaron a la situación en la que ahora se 

encuentran.  

Un análisis más detallado: perspectivas para la 

fi nanciación del AEA popular en la década de 

2020, incluidos la iniciativa “Los futuros de la 

educación” y el aprendizaje a lo largo de la vida. 

Al momento de realizarse el presente estudio, la 

iniciativa de la UNESCO “Los futuros de la educa-

ción” se encuentra en pleno desarrollo. Sahle-

Work Zewde, presidenta de la República Federal 

de Etiopía, encabeza la Comisión Internacional. El 

título provisional de su informe es  Los futuros de 

la educación: aprender a transformarse. Se trata 

de una continuación de Replantear la educación: 

¿hacia un bien común mundial? (UNESCO, 2015a), 

informe que el Departamento de  Investigación y 

Prospectiva en Educación de la UNESCO presentó 

durante el Foro Mundial de Educación celebrado en 

Incheon (Corea del Sur) en 2015. ¿Qué tipo de dis-

curso y qué recomendaciones sobre fi nanciación 

de la educación propondrá la Comisión a fi nales 

de este año?

Se han elaborado dos importantes documentos 

a instancias de la Comisión. El Instituto de la 

UNESCO para el Aprendizaje a lo Largo de Toda 

la Vida ha presentado “Adoptar una cultura de 

aprendizaje a lo largo de la vida: contribución a 

la iniciativa Futuros de la educación; reporte; una 

consulta transdisciplinaria de expertos” (UIL, 2020). 

En este informe se concluye que “Una cultura de 

amplio alcance de aprendizaje a lo largo de la vida 

se basa en un sólido tejido social, que protege 

contra la pobreza, la discriminación y otras formas 

de desigualdad; por otra parte, una cultura del 

aprendizaje a lo largo de la vida puede fortalecer 

activamente el tejido social.” (p. 19). Algunos de 

los temas relevantes que es preciso abordar son: 

“Un entorno propicio para el aprendizaje a lo largo 

de la vida depende de una fi nanciación sufi ciente 

y de la movilización de recursos”.

Quedaba de manifi esto que “El fi nanciamiento y los 

recursos, movilizados por diversas partes interesa-

das, son necesarios en cada nivel descentralizado 

del ecosistema de aprendizaje”. En este contexto 

se incluyen explícitamente los recursos prove-

nientes del erario. La digitalización, la importancia 
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de las TI y las redes sociales son aspectos que 

se mencionan con frecuencia: “… una cultura de 

aprendizaje a lo largo de la vida se puede apoyar 

aprovechando múltiples espacios para el aprendi-

zaje”, donde los centros comunitarios, las biblio-

tecas o los círculos de estudio desempeñan un 

importante papel. Y como conclusión, “Hacer frente 

a los desafíos del siglo XXI y forjar un futuro sos-

tenible para las sociedades democráticas requiere 

valorar el aprendizaje a lo largo de la vida como un 

nuevo derecho humano. Esto tiene repercusiones 

en la comunidad internacional, incluida la UNESCO, 

y en los países, especialmente en lo que respecta 

al establecimiento de un marco jurídico para el 

aprendizaje a lo largo de la vida” (UIL, 2020: 43). 

La fi nanciación sostenible de todos los compo-

nentes del sistema de educación tiene profun-

das implicaciones: no solo en el sentido de un 

análisis retrospectivo y desde el punto de vista del 

“sistema”, sino además con una percepción más 

amplia de cómo y qué aprenden las personas, y de 

qué tipos de apoyo se requieren en ese proceso. 

El segundo documento empleado por la Comisión 

es  “Adult Learning and Education (ALE) – because 

the future cannot wait. Contribution of the Inter-

national Council for Adult Education (ICAE) to the 

UNESCO’s Futures of Education initiative” (ICAE, 

2020). Si bien el UIL analizó en profundidad el 

futuro del aprendizaje a lo largo de la vida como un 

paradigma integral, dentro del grupo de redactores 

del ICAE se suscitó un acalorado debate en torno a 

cómo habría que situar el AEA dentro de un marco 

efectivamente vinculado a la educación a lo largo 

de la vida. Mientras este último constituye un prin-

cipio generalmente aceptado, el AEA se encuentra 

muy infravalorado. La nueva realidad demográfi ca 

que tarde o temprano terminará por instalarse en 

todas las sociedades es que la mayoría de las 

personas son adultos durante la mayor parte de 

su vida. Ellas son y deberían ser las encargadas 

de velar por que exista un mundo más justo e 

inclusivo.

El capítulo sobre “Financiación del AEA” comienza 

de la siguiente manera: “La educación en general 

se enfrenta con el obstáculo de que carece de 

recursos sufi cientes, y el AEA es el eslabón más 

débil en la cadena global del aprendizaje a lo largo 

de la vida. Gran parte de las investigaciones sobre 

la materia confi rman que en muchos países el AEA 

sigue recibiendo una cantidad de fondos insufi -

ciente a nivel mundial y una fi nanciación global infe-

rior en comparación con otras áreas educativas […] 

Pese a que la diversifi cación en la aportación de 

fondos es parte de la solución y se pueden emplear 

diversos modelos de fi nanciación en distintos 

subsectores del AEA, la fi nanciación pública sigue 

siendo una de las principales vías para la inyección 

de recursos, en consonancia con el concepto de 

educación como bien público […]”.

Es preciso buscar soluciones creativas y no 

limitarse a compartir de forma más equitativa los 

recursos dentro de un presupuesto de educación 

restringido. “La escasez de recursos para el AEA 

es más un problema de distribución que de falta 

de fondos. Por ejemplo, el mundo gasta una suma 

incomparablemente mayor en equipamiento militar 

que en el AEA. Las estructuras impositivas injustas 

que favorecen a los ricos, los incentivos tributarios 

perjudiciales y la fuga ilegal de capitales privan a 

las arcas fi scales de esos recursos tan necesarios 

que podrían asignarse a la educación, al AEA y a 

otras prestaciones sociales. Las medidas que crean 

un sistema de justicia tributaria ofrecen las solucio-

nes de fi nanciación más viables a fi n de aumentar 

el caudal de recursos públicos de los actuales 

miles de millones a los billones que se necesitan 

para cubrir los défi cits fi nancieros en el área educa-

tiva, incluidas las merecidas asignaciones al AEA” 

(ICAE, 2020).

Volviendo a las nociones de aprendizaje a lo largo 

de la vida como un bien público y como un nuevo 

derecho humano, un derecho humano es el dere-

cho de todas las personas, con independencia de 

su edad o condición social. Lo anterior recuerda lo 

afi rmado en los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) en cuanto a “no dejar a nadie atrás”. Para 

que el AEA benefi cie a todos los adultos es preciso 

extender la red en dos direcciones.
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Una de ellas se ha estudiado hace poco en 

“A Review of Entitlement Systems for LLL” 

[Revisión de los sistemas de concesión del 

derecho a un aprendizaje a lo largo de la vida], 

elaborado por encargo de la UNESCO y la 

Organización Internacional del Trabajo (OIT). 

En una parte del resumen ejecutivo se señala 

lo siguiente:

“El derecho al aprendizaje a lo largo de la 

vida signifi ca que todos los ciudadanos tienen 

derecho a aprovechar las oportunidades de 

aprendizaje consagradas en la legislación o 

en la Constitución de su país, y pueden tener 

acceso a esas oportunidades en cualquier etapa 

de su vida. Aunque son pocos los países que 

han logrado diseñar y poner en práctica un sis-

tema maduro con esas características, muchos 

reconocen su valor y han manifestado su inten-

ción de implementar uno similar. 

La ventaja de instaurar el derecho a un apren-

dizaje a lo largo de la vida está implícita en los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), parti-

cularmente en aquellos relativos a la educación, 

el crecimiento económico y la desigualdad. Este 

apoyo también puede apreciarse en la labor de 

los organismos donantes en conjunto con los 

Gobiernos de los países en desarrollo, aunque 

ello se traduce en el fortalecimiento de los 

componentes de un sistema de aprendizaje a lo 

largo de la vida y no en el establecimiento de un 

marco político para planifi car medidas de desa-

rrollo coherentes. Ese derecho, tal como se lo 

conoce en la actualidad, suele originarse en uno 

de los tres ámbitos políticos: educación, empleo 

o protección social.

La naturaleza del derecho, su alcance geográfi co 

y su población destinataria estarán determi-

nados por el ambiente político en el cual ha 

surgido. El derecho a un aprendizaje a lo largo 

de la vida se concentra en grupos desfavo-

recidos cuyos miembros aún se encuentran 

en edad activa, o en personas que aspiran a 

ampliar su vida laboral. Por tanto, puede que la 

cobertura no sea universal; rara vez se extiende 

al aprendizaje recreativo o a las actividades que 

promueven la realización personal, sino que su 

objetivo básico consiste en fomentar el desarrollo 

económico” (Dunbar, 2020: 6). 

A la luz de lo expresado en este estudio sobre la 

fi nanciación pública del AEA popular, y teniendo en 

cuenta nuestro interés en considerar el AEA como 

un subsector completo de la educación y de un 

sistema más amplio de aprendizaje a lo largo de la 

vida, apoyamos la postura de que el hecho de limitar 

el aprendizaje a lo largo de la vida al AEA profesional 

por motivos económicos se contrapone radicalmente 

al aprendizaje como derecho humano universal. 

La segunda dirección hacia la cual habría que 

extender la red ha sido analizada en época reciente 

por la OIT en “Lifelong Learning in the Informal 

Economy: A Literature Review” (Palmer, 2020). 

El aspecto clave en este caso es que la aspiración 

de “no dejar a nadie atrás” es sumamente ambi-

ciosa. “La sola dimensión de la economía informal 

—2 000 millones de personas— y su naturaleza 

heterogénea da a entender que existe en contextos 

muy diversos y abarca varios países y regiones. 

El grado en que esos contextos están permitiendo 

acceder a las competencias, al igual que adquirir-

las y aplicarlas, varía ampliamente y tiene que ser 

considerado cuando se procura brindar apoyo a 

regiones o sectores específi cos […] Si se pretende 

permitir el ejercicio del derecho universal al apren-

dizaje a lo largo de la vida de manera que benefi cie 

a los 2.000 millones de personas que trabajan en 

la economía informal, será necesario modifi car de 

manera sustancial los modelos de gobernanza y 

fi nanciación” (p. 50f). Esta aspiración plantea enor-

mes desafíos: esas personas no están dentro de la 

esfera de interés de las estructuras de gobernanza 

y de los enfoques que se aplican comúnmente en 

el sector de la educación formal y se ocupan de las 

políticas, la legislación y la fi nanciación. La aspira-

ción de “no dejar a nadie atrás” exige precisamente 

modifi car esa perspectiva.
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Financiación del AEA popular: 
el proyecto de DVV International
El objeto de interés de este proyecto es ese com-

ponente importante y marcadamente ideológico del 

variado panorama del AEA que aquí denominamos 

AEA popular, y es de esperar que se transforme en 

un tema central en los preparativos de la CON-

FINTEA de 2022. Un factor político y radicalmente 

poderoso asociado a este sector ha sido el carácter 

vanguardista que ha tenido el movimiento del 

AEA en la historia de algunos países occidentales 

durante varias décadas.

En los 14 estudios incluidos en esta publicación, 

el “AEA popular” adopta diversos nombres y 

sinónimos; sus modalidades y propósitos varían 

de manera considerable. Es posible establecer 

una división entre un aprendizaje general (a veces 

denominado liberal) orientado individualmente a los 

adultos para todos los fi nes y una educación con 

una intencionalidad más política, por lo común radi-

cal, cuyo fi n es informar y empoderar a los adultos 

para que se transformen en ciudadanos activos y 

participativos implicados en las políticas locales y, 

tal vez, nacionales; para que critiquen las prácticas 

y los principios políticos, y para que se involucren 

en la elaboración y en la modifi cación de políticas 

y directrices. La atención se centra en medidas 

que permitan continuar los estudios y respaldar los 

cambios en el comportamiento de la sociedad y en 

las políticas públicas. Lo anterior resulta aplica-

ble de manera explícita, y el AEA “político” puede 

generar la energía y la capacidad de la sociedad 

para lograr que las comunidades locales lleven 

una vida más plena, productiva y satisfactoria. Ello 

puede traducirse en desarrollo comunitario o en 

iniciativas políticas de alcance nacional. En algunas 

sociedades esta es una norma cultural aceptada, 

mientras que en muchas otras es motivo de inquie-

tud, pues se considera que pone en jaque el orden 

establecido. En ocasiones puede incluso constituir 

una amenaza mortal.

Al refl exionar sobre el curso de los acontecimientos 

en 2020 y durante el período anterior, los autores 

de este informe concluyen que, dada la actual 

coyuntura, aplicar en muchos lugares una modali-

dad enérgica y explícitamente política de empren-

der campañas en favor de un AEA popular, radical 

y orientado a la acción como una corriente clara-

mente distinguible —similar a la alfabetización en 

tecnologías de la información o a la actualización 

profesional, por ejemplo— no sería una manera efi -

caz de proceder. Si se aspira a garantizar un futuro 

alentador para las sociedades y sus Estados nacio-

nales, resulta fundamental incorporar plenamente la 

educación política al espectro del AEA general. 

En lugar de organizar campañas explícitas en favor 

del AEA a fi n de provocar cambios políticos, la 

mejor forma de asegurar su futuro y de garantizar 

un fl ujo de recursos hacia las comunidades locales 

—que es donde radica y se desarrolla la mayor 

parte del aprendizaje comunitario y de la ciuda-

danía activa— es limitarse a abogar por que se 

considere el espectro completo del AEA como un 

derecho y una necesidad indivisibles y no separa-

dos, tal como ocurre con la TI y los idiomas. Esta 

es una recomendación fundamental. 

Se trata de un consejo pragmático, inspirado no 

por la cobardía sino por el deseo de conseguir 

apoyo para el completo espectro de la ALE, cua-

lesquiera que sean las circunstancias que imperen 

en un país: regímenes opresivos o democracias 

abiertas con una atmósfera más tranquila. Existe 

otro motivo que tiene que ver con las difi cultades y, 

en ocasiones, con las falacias que surgen cuando 

se compartimentan diversos elementos del AEA, 

pues, por lo general, se genera una dicotomía entre 

“liberal” (donde anida la ciudadanía activa “popu-

lar”) y “profesional”, como si siempre fueran polos 

opuestos. 

Nuestros estudios respaldan una percepción más 

holística del aprendizaje de adultos: un “proyecto 

de aprendizaje” puede contribuir al mismo tiempo a 

alcanzar diversos objetivos individuales y colectivos 

relacionados con iniciativas sociales y familiares, 

actividades rentables u otras ocupaciones, atención 
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de salud, etc. No solo las personas son sumamente 

complejas y diversas; también lo son las naciones 

a las que pertenecen. Las posturas radicales o la 

reducción a dicotomías no se ajustan a la realidad 

de la vida y el aprendizaje.

El proyecto DVV International: ¿quién 
llevó a cabo los estudios por países?
A mediados de 2020, además de emprender otros 

estudios, DVV International hizo una convocatoria 

para presentar propuestas con el fi n de informar 

y ayudar a organizar los preparativos para la 

CONFINTEA VII, que se celebrará en 2022, y que 

además incluyeran percepciones y conclusiones 

que fortalecieran la contribución del AEA y del 

aprendizaje a lo largo de la vida para lograr los 

Objetivos de Desarrollo Sostenibles en década 

de 2020, e incluso llegar más allá, por lo menos 

hasta el año 2050, que es el plazo límite actual 

para alcanzar la meta de emisiones netas cero a 

nivel mundial y así frenar el calentamiento global. 

En la propuesta se previó que se recibirían entre 

siete y nueve estudios por país, de alrededor de 

7000 palabras cada uno, destinados a analizar los 

esfuerzos que se están realizando para ofrecer 

“AEA popular” durante esta década y en los años 

posteriores. Asimismo, DVV International pidió 

adjuntar un análisis en el que se resumieran las 

tendencias mundiales, tomando como base, 

siempre que fuera posible, los datos de estudios 

cuantitativos. 

Los trabajos seleccionados se emplearían para 

crear un modelo de estudio; para identifi car países 

y autores; para orientar, supervisar y editar los 

estudios, y para analizar y crear una síntesis de 

las conclusiones, incluyendo recomendaciones 

y directrices que podrían ser aprovechadas en la 

labor de la CONFINTEA en 2021 y 2022. 

Dentro de este contexto, se contrató a un grupo de 

expertos para que investigaran y emitieran informes 

sobre catorce situaciones, con lo cual aumentó la 

cantidad de estudios, al igual que su extensión. 

Los trabajos resultantes tienen entre 3500 y 9500 

palabras, y se reproducen íntegramente en la 

segunda parte de esta publicación. En ellos se des-

criben y se analizan países muy diversos en cuanto 

a tamaño y población, historia, cultura y tradición, 

y con distintas situaciones políticas, sociales y 

económicas. Se presentan en una secuencia no 

estructurada basada en casos recientes y en cir-

cunstancias actuales: seis corresponden a países 

que cuentan con tradiciones de apoyo político y 

gozan de una aceptación pública culturalmente 

arraigada de las oportunidades de aprendizaje de 

adultos escogidas libremente; los ocho restantes 

se refi eren a países donde el apoyo político es más 

reciente y tal vez menos fi able y formalizado, o qui-

zás consagrado a una legislación con estructuras y 

normas más claras establecidas en época reciente.

Esta progresión irregular refl eja las características 

de las sociedades que van desde las modalidades 

de gobernanza democrática más abiertas a las 

menos abiertas y desde el mayor al menor grado 

de libertad para trabajar, tal vez con especial 

énfasis en los estudios con una intencionalidad 

política destinados a las iniciativas y al aprendizaje 

comunitarios e individuales, que abarcan el espec-

tro más amplio de “lo popular” en el sentido de 

“AEA general”. La secuencia parte con los países 

escandinavos en una subregión identifi cada con 

Gruntdvig, y continúa con Alemania, Nueva Zelanda 

y Australia (dos países situados en “el norte” dentro 

del sur geográfi co); Irlanda, un territorio dividido en 

Europa Occidental, y Japón, país con una notable 

historia de democracia y prosperidad análoga a 

la de la Alemania posterior a la Segunda Guerra 

Mundial. Por su parte, Corea del Sur también fue 

asolado por la guerra y sigue estando dividido, 

pero hoy se encuentra en una situación de 

bonanza.

El resto de los países viven con el legado de dis-

tintas formas de poscolonialismo, se encuentren o 

no dentro del sur geográfi co. Se tiende a llamarlos 

naciones de ingresos medios: Eslovenia y Ucrania 

en la Europa Sudoriental postsocialista; Uganda y 

Sudáfrica en el África “postcolonial” o neocolonial. 

Tailandia, en Asia sudoriental, nunca ha sido coloni-

zada; Vietnam padeció dos guerras de independen-

cia atroces y acabó escindido, al igual que Irlanda. 
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Por último, Palestina tuvo enormes difi cultades 

para completar su tarea debido a la angustiosa 

situación que atraviesa ese territorio; en esas 

condiciones, ejercer una ciudadanía políticamente 

activa puede resultar peligroso. 

En esta convocatoria para la presentación de 

propuestas, DVV International citó la Recomenda-

ción de la UNESCO de 2015: “El aprendizaje y la 

educación de adultos es un componente básico 

del aprendizaje a lo largo de toda la vida […] Existe 

una gran variedad de actividades en materia de 

aprendizaje y educación de adultos. Esta educa-

ción ofrece muchas oportunidades de aprendizaje 

que permiten dotar a los adultos de alfabetización 

y competencias básicas; oportunidades para la 

formación permanente y el desarrollo profesio-

nal y para la ciudadanía activa, por medio de la 

educación conocida como educación comunitaria, 

popular o liberal”. 

DVV International añade que: “Si bien la fi nancia-

ción de […] la alfabetización y las competencias 

básicas, de la formación permanente y el perfec-

cionamiento profesional con fondos públicos es 

una práctica que goza de amplia aceptación y se 

concede más o menos en muchos países […], la 

fi nanciación de la educación popular (comunitaria y 

liberal) y la ciudadanía activa sigue siendo un tema 

polémico que solo ha encontrado buena acogida en 

unos cuantos países (la mayoría de ellos desarrolla-

dos). La labor de promoción y cabildeo destinada 

a garantizar fondos públicos a esos sectores es 

una tarea difícil, en parte porque los responsables 

de las políticas y de la toma de decisiones en los 

países asociados cuentan con un presupuesto muy 

restringido y poseen escasos conocimientos acerca 

de los actuales modelos y marcos de fi nanciación”.

”Este tema también cobra enorme importancia 

en el contexto del Objetivo 4 (meta 4.7) de los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), de la 

Agenda 2030 y de la próxima CONFINTEA VII. 

Por añadidura […] el quinto Informe Mundial sobre 

el Aprendizaje y la Educación de Adultos (Global 

Report on Adult Learning and Education, GRALE), 

que será publicado por el Instituto de la UNESCO 

para el Aprendizaje a lo Largo de Toda la Vida (UIL) 

antes de la CONFINTEA VII, se concentrará por 

entero en la ciudadanía activa”. 

Se reconoce abiertamente la sensibilidad política 

del “AEA popular”. El próximo GRALE estará 

“dedicado por completo a la ciudadanía activa”. 

En gran parte de la historia del AEA referente a las 

políticas, la estrategia, y la administración se ha 

guardado hasta ahora un silencio casi total con 

respecto al “polémico  asunto” de la realidad 

política, y se ha optado por soslayarlo pasando de 

puntillas. Es el problema evidente del que todos 

quieren desentenderse. 

La mayoría de estos estudios fueron realizados por 

especialistas asociados a ONG. Es probable que 

las campañas que abogan por la entrega explícita 

de fondos públicos a la ciudadanía activa a través 

del AEA popular no gocen de una acogida genera-

lizada. Como se decía en  Sí, Ministro, una antigua 

serie de televisión británica, “eso sería muy osado”, 

es decir, insensato. 

Principales resultados de 
los estudios por país  
El meollo de la cuestión

Llegamos a la conclusión de que la mejor estrategia 

para proteger e impulsar este vital elemento del 

AEA popular consiste en incorporarlo a un con-

cepto de AEA más amplio y abarcador. También 

debería gestionarse y revisarse de tal manera 

que el currículo y la materia de estudio queden al 

margen de los intereses habituales y del alcance 

del escrutinio político y sean tratados como un 

componente natural de estudios adecuadamente 

fi nanciables basados en la demanda.

Extraemos de los estudios algunas características 

de interés para el apoyo fi nanciero público al AEA 

en general, mientras las regiones se preparan para 

participar en la CONFINTEA VII, que se celebrará 

en 2022 en Marruecos. Se les pidió a los autores 

que escogieran los puntos esenciales y que los 

expusieran en resúmenes de lo que a su juicio 
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eran las cuestiones más importantes, y también 

que recomendaran en lo posible las medidas que 

podrían adoptarse para mejorar las iniciativas, con 

especial énfasis en la promoción.

Nos concentramos aquí en los estudios más 

recientes sobre la fi nanciación del AEA, que se 

basan a su vez en trabajos recientes y anteriores 

sobre aportaciones de fondos al AEA dentro del 

marco del aprendizaje a lo largo de la vida. Entre 

ellos se incluye “FinALE – Financing Adult Learning 

and Europe”; y la contribución del ICAE a la actual 

iniciativa “Los futuros de la educación” de la 

UNESCO. En otro estudio, “Financing Adult Lear-

ning and Education. The Way Forward: what Works, 

how and why?” (Popović, 2021), DVV International 

y el ICAE se basaron en ejemplos de buenas prácti-

cas de seis estudios para recomendar mecanismos 

de fi nanciación de la ALE a partir de diversas fuen-

tes, ya sean internacionales, nacionales, privadas, 

empresariales y también públicas. De manera que 

en el presente estudio se propone una estrategia 

más amplia que la de recurrir al erario, las políticas 

y las prácticas de fi nanciación del sector público 

nacional, y se incluyen fondos provenientes del 

exterior a modo de asistencia ofi cial para el desa-

rrollo, ya sea a través del Gobierno nacional o de 

manera independiente, con lo cual se añade una 

importante dimensión al ámbito nacional, en parti-

cular cuando el Estado se muestra receloso frente a 

cualquier iniciativa que pueda fomentar actividades 

políticas radicales.

Si bien la cantidad de casos empleados como refe-

rencia para el informe del ICAE y de DVV Interna-

tional es inferior a los catorce del presente trabajo, 

incluye dos del continente americano, cada uno de 

los cuales se centra en una iniciativa determinada. 

En el presente estudio  la atención se dirige hacia 

la fi nanciación pública, tanto local como nacio-

nal; pero también se lleva a cabo un análisis más 

amplio, que abarca todo el espectro del AEA, sobre 

el funcionamiento del sistema de AEA en el país de 

cada autor. En nuestras refl exiones, basadas en los 

razonamientos de los autores de los estudios de 

caso, también planteamos algunas interrogantes 

de mayor alcance con respecto a dónde y de qué 

manera los adultos aprenden y recopilan informa-

ción al margen de cualquier contenido incluido por 

lo general en el AEA, y qué otras tendencias se 

sugieren para el siglo XXI. 

¿Pérdida de la historia? 

En la mayoría de los 14 estudios por país se 

observa un escaso interés por la historia del AEA 

popular. Su atención se focaliza más bien en 

la prevención o en aspectos que es necesario 

modifi car. Es probable que la historia también sea 

percibida esencialmente como un ámbito que se 

enmarca dentro del historial de los sistemas de 

planifi cación y fi nanciación de sistemas educa-

tivos, en el que la situación del AEA varía desde 

aportaciones módicas hasta contribuciones ínfi mas 

o absolutamente nulas. Por otro lado, gran parte de 

la historia general de una nación es difícil consiste 

en una sucesión de hechos trágicos, tal vez incluso 

brutales y sangrientos, que es preferible olvidar. En 

épocas de guerra, el AEA civil, local o mundial se 

deja de lado. Con todo, muchos sucesos catastrófi -

cos y experiencias traumáticas que han desgarrado 

a un país han dado paso a un proceso sorpren-

dente de recuperación, reconstrucción y super-

vivencia nacional que ha incluido al AEA popular. 

Consideremos los casos de  Alemania y Japón 

durante y después de las guerras mundiales; los 

notables ejemplos de recuperación de Corea del 

Sur y del reunifi cado Vietnam, y la tradicionalmente 

accidentada historia de la aún frágil y dividida isla 

de Irlanda. Ucrania, por su parte, continúa lamen-

tando la reciente pérdida de las islas orientales y de 

Crimea; con respecto a Palestina, su situación es 

cada vez más angustiosa. Las crisis que amenazan 

la vida de las personas por lo general han dado 

lugar a un período de vigorosa recuperación y de 

innovación. Si hacemos caso omiso de la historia 

en estos tiempos de pandemia es posible que no 

logremos percibir las oportunidades.

Las lecciones provechosas no solo pueden extraerse 

de las experiencias bélicas. El recuerdo del apartheid 

aún está fresco en la memoria de los sudafricanos, 

como asimismo la independencia y luego los años 

de Idi Amin en la de los ugandeses. Por su parte, 
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Tailandia parece atrapada en un ciclo recurrente 

de golpes militares y experiencias democráticas 

fallidas, pero aun así cuenta con un sólido sistema 

de AEA administrado por el Estado. En Corea del 

Sur y Japón, al igual que en China, su gigantesco 

vecino, están creciendo rápidamente las megaló-

polis donde existe una infraestructura formidable 

y una especial preocupación por el bienestar social 

que están en consonancia con su magnitud. 

¿Se comprende realmente lo que es el 

AEA popular?  

El término que sirve de marco de referencia al 

presente estudio no es de uso generalizado, ni 

tampoco existe un amplio consenso respecto de 

los aspectos que abarca. La mayoría de los estu-

dios avanzan con paso enérgico, pero con pruden-

cia, en un esfuerzo por determinar, sin adentrarse 

en profundos análisis lingüísticos, qué tipo de AEA 

se considera pertinente, o incluso por establecer 

una clara distinción entre los objetivos y averiguar 

si la prestación de servicios de AEA está determi-

nada por la oferta o depende de la demanda. A lo 

largo de nuestro espectro, los objetivos sociopolíti-

cos son tal vez los más evidentes en países donde 

hoy en día las condiciones y las tradiciones políti-

cas tienden a ser más favorables, comenzando por 

Escandinavia. Sin embargo, los objetivos políticos 

quedan también de manifi esto en territorios donde 

se vive una situación más problemática, como 

ocurre en Palestina, o en Ucrania al otro extremo. 

Más notoria es la especial preocupación por instru-

mentos o mecanismos como los centros de apren-

dizaje comunitario, los cuales reciben diversas 

denominaciones y se destinan a numerosos usos. 

Incluso dejando a un lado el hecho de que muchos 

de esos términos del inglés no son fácilmente tra-

ducibles hacia y desde otros idiomas, esta escasez 

de sutilezas idiomáticas favorece la ambigüedad 

constructiva de la generalización; es decir, un pro-

grama o un centro de aprendizaje puede incluir el 

aprendizaje por placer y por entretención dentro 

de, o junto con, cursos de política y de economía y 

cursos prácticos que son valora la comunidad local, 

los cuales van desde nociones de construcción 

y cultivo de huertos para alimentación hasta la 

adquisición de competencias profesionales. La 

desgastada dicotomía entre liberal y profesional 

llegó a su punto álgido en las postrimerías del siglo 

XX. Los actuales enfoques y estudios sobre el tema 

sugieren que las intenciones, los benefi cios y los 

resultados tienen que ver con una postura inclusiva 

y no dicotómica. 

¿Existen más esperanzas respecto del futuro 

que una energía transmitida por el pasado, pero 

menos ataduras que restrinjan las esperanzas 

y la imaginación?

Gobernanza y estructuras

Hoy por hoy existe una ruta bastante conocida para 

lograr conseguir el apoyo gubernamental o público 

para el AEA en general, y que ha sido reconocida 

en la mayoría de los estudios. Algunos ya la han 

recorrido y cuentan con las herramientas esenciales 

(políticas, leyes y normativas, medios de implemen-

tación y mecanismos) para proporcionar los recur-

sos. Otros se encuentran transitando por ella o se 

dirigen a ella, o bien están reconociendo el mapa 

de uso generalizado y recomendando su utilización. 

La labor de promoción consta por lo común de dos 

estrategias: persuadir a los Gobiernos, a los diseña-

dores de políticas y a otras personas poderosas e 

infl uyentes para que adopten medidas estratégicas 

en materia de legislación y formulación de políticas 

a fi n de crear una plataforma para programas, 

planes y mecanismos que permitan implementar la 

necesaria infraestructura nacional. 

Por lo general, se considera que esta potestad 

reside en el Ministerio de Educación, y a veces se 

comparte con otros dos o tres ministerios o con 

sus departamentos, por ejemplo el de Trabajo y 

Empleo. Según sean la estructura y las tradiciones 

de gobernanza —unitarias o federales, férreamente 

controladas desde una capital central o descentra-

lizadas y delegadas en Administraciones provin-

ciales y de carácter más local— se crean canales 

mediante los cuales se suele transmitir la instruc-

ción de compartir poderes, responsabilidades y 

recursos para apoyar el AEA. En los sistemas de 
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algunos Estados esta estructura desciende tres o 

cuatro categorías hasta llegar al nivel local subregio-

nal e, incluso más abajo, hasta la aldea o el barrio. 

Incluso en los casos en que los principios parecen 

estar asegurados y las normas y herramientas, los 

mecanismos, los itinerarios, los medios de divul-

gación y los métodos para supervisar y evaluar los 

procesos se encuentran operativos, diversos espe-

cialistas utilizan la siguiente frase para describir lo 

que da resultado y lo que no funciona: “Hay más 

de un derrame entre la copa y el labio”. Algunos 

autores dan cuenta de una serie de retrasos buro-

cráticos al parecer interminables, a tal punto que 

resulta imposible poner en práctica los derechos y 

las oportunidades; en vista de lo anterior, sugieren 

adoptar mecanismos de regulación o de revisión, 

tales como consejos de supervisión que permitan 

dar a las partes interesadas una serie de herra-

mientas para detectar los focos de inactividad 

y presionar para que se apliquen las normas 

correspondientes. 

Hay veces en que las herramientas que se conside-

ran esenciales no están funcionando. Es probable 

que ni siquiera se haya detectado la necesidad: por 

ejemplo, contar con un sistema conocido y portable 

de cualifi caciones profesionales a nivel nacional 

(NVQ por su sigla en inglés), que resulta muy útil 

cuando existe movilidad laboral, ya sea hacia el 

exterior mediante las remesas, o hacia el interior 

cuando llegan inmigrantes y necesitan que se 

reconozcan sus cualifi caciones, y con herramientas 

y mecanismos de acceso para los adultos que, por 

razones personales o por motivos económicos de 

mayor peso, deciden retomar los estudios en una 

etapa avanzada de su vida, en la que la certifi ca-

ción de competencias y cualifi caciones anteriores 

cobra importancia.

Al analizar el AEA desde la perspectiva de los 

proveedores de enseñanza profesionales y admi-

nistrativos dentro de un paradigma familiar, se 

piensa normalmente en nuevos métodos y formas 

—algunos más estrictos y más prescriptivos que 

otros—, así como entornos, para escolarizar a 

las personas que carecen de educación formal o 

cuyos estudios se han visto interrumpidos. Cuanto 

más se desplacen la refl exión y la modalidad de 

enseñanza hacia métodos no formales e informales 

para fomentar el aprendizaje, y hacia el apren-

dizaje basado en el lugar realizado por y dentro 

de grupos, más opresivas pueden resultar para 

quienes han dedicado toda una vida a aplicar una 

enseñanza instruccional. 

 En algunos casos, apreciamos una visión más 

clara y entusiasta del aprendizaje a lo largo de la 

vida como una renovación transformativa e integral 

de los sistemas educativos e incluso más allá de 

esos sistemas sociales: los cambios derivados 

de situaciones catastrófi cas (guerras, pandemias, 

crisis climática, extrema pobreza, etc.) pueden 

obligarnos a reconocer que una adecuada gober-

nanza del AEA consiste en ir mucho más allá de la 

escolarización familiar, y transformar radicalmente 

el sistema escolar y de educación superior como 

tal. Incluso allí donde se reconoce y se pone en 

práctica el “triángulo de oro de la gobernanza” es 

probable que (a) prevalezcan las posturas antiguas 

y los propios conocimientos de los administrado-

res, y (b) el aprendizaje a lo largo de la vida sea 

un concepto sumamente invasivo que desesta-

biliza los métodos de gobernanza conocidos. La 

incorporación de un componente de promoción 

en ese concepto mucho más amplio, así como el 

reconocimiento del aprendizaje a lo largo de la vida, 

se han convertido en una condición necesaria para 

modifi car la cultura popular y las prácticas de los 

Estados. 

A medida que avanzan por esta vía, varios de 

los estudios por país reconocen lo que signifi ca 

la extensión del aprendizaje a lo largo de la vida 

a todas las personas y el apoyo a esta iniciativa. 

Supone disolver el AEA asociado al aprendizaje a 

lo largo de la vida en un sinnúmero de ministerios, 

departamentos, consejos, juntas directivas, comi-

tés, etc., y, por tanto, modifi car sus prácticas y 

promover los ODS a través de las numerosas 

arterias y venas del Estado modernizador, desde 

la cabeza y el corazón hasta la punta de los dedos. 
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Financiación y apoyo

Cuando DVV International resolvió fi nanciar este 

estudio sobre el AEA popular, la intención era sacar 

a la luz datos razonablemente sólidos, fi ables y 

comparables sobre la cuantía de la fi nanciación 

pública que recibe el AEA popular en cada país, 

y sobre cómo se distribuye y desembolsa, y qué 

herramientas y mediciones se emplean para dar 

cuenta de los desembolsos. 

Como era de suponer, tras una refl exión y un 

análisis más detallados, los resultados que arrojan 

los 14 estudios son decepcionantes. En el mejor de 

los casos, salvo en uno o dos de los estudios, se 

transita por el terreno de las estimaciones: para la 

mayoría se trata de una “misión imposible”.

En algún sentido, lo anterior parece alentador, 

aunque para los educadores de adultos esforzados 

y comprometidos en todas las modalidades de AEA 

resulta frustrante. Se hace cuesta arriba potenciar 

la labor de promoción con tal nivel de incerteza en 

los niveles, los canales y los tipos de apoyo directo 

e indirecto. Surgen algunas directrices y categorías 

que tienden a ser fl uidas y a cambiar rápidamente, 

y por lo general carecen de los sistemas de infor-

mación y de una competente labor de recopilación 

de datos y análisis necesarios para respaldar e 

informar sobre el trabajo y su análisis. Entre las más 

tangibles se incluyen los derechos totales y parcia-

les de matrícula, generalmente para categorías de 

alumnos desfavorecidos que han abandonado el 

sistema escolar  y que poseen unas cualifi caciones 

mínimas, si es que las tienen. 

Si los fondos van a parar a manos de los provee-

dores y no directamente a los alumnos en sus 

programas, la entrega del dinero se basa en la tasa 

de asistencia, y quizás en los logros obtenidos 

cuando se evalúa y se registra el rendimiento de 

los alumnos. Hay un problema señalado por varios 

expertos en cuanto a que esta forma de cuantifi ca-

ción y pago en función de los resultados puede dar 

lugar a que los proveedores procuren reforzar el 

aprendizaje de los alumnos con más necesidades, 

con la carga burocrática que ello puede conllevar 

cuando los docentes trabajan con horarios 

limitados y en condiciones muy precarias. 

El apoyo fi nanciero regular, incluso si es demasiado 

exiguo, es acogido más favorablemente y resulta 

más útil que la aportación de recursos a corto 

plazo (e incluso competitiva), la cual impide que 

las entidades proveedoras ofrezcan programas de 

educación de manera fi able, y solo permite que se 

obtengan benefi cios de corta duración a costa de 

un enorme esfuerzo. Ello se aplica a los proveedo-

res independientes, que por lo común son organi-

zaciones de la sociedad civil que dependen de tra-

bajadores ad honorem, voluntarios, empleados mal 

remunerados y muchas veces poco cualifi cados, 

y, si tienen suerte, tal vez cuenten con el apoyo al 

menos parcial de fondos externos, organizaciones 

intergubernamentales o no gubernamentales.

¿Y por qué esta situación resulta alentadora? Si 

adoptamos el enfoque que plantean los ODS en 

relación con el desarrollo sostenible e integral, y si 

consideramos el aprendizaje como una importante  

fuente para nutrirse de conocimientos que no 

puede estar contenida únicamente en el Objetivo 4, 

podemos determinar a través de cuántos canales y 

de cuántas maneras se hace llegar la fi nanciación 

pública del aprendizaje de adultos y comunitario. 

A veces adoptan la forma de apoyo efectivo a los 

proveedores de AEA (o “capacitación”); muchos de 

ellos identifi can una necesidad urgente de contar 

con muchos más de esos programas de formación 

profesional para el personal de AEA en todas las 

áreas. Se destinan muchos más recursos a obras 

de infraestructura, sobre todo en años recientes, 

y a la construcción de otras instalaciones locales 

para el aprendizaje comunitario de muchas asig-

naturas con diversos métodos. La construcción de 

locales, su mantenimiento y algunos costos aso-

ciados a los materiales y a la gestión se sufragan 

con un monto desconocido de apoyo al AEA local 

a través de numerosos canales públicos, centrales, 

regionales y locales gestionados por varios tipos de 

entidades públicas, privadas y pertenecientes a la 

comunidad local. 
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Este sistema sitúa y retiene el cálculo fi nanciero 

en el terreno de las estimaciones; pero también 

demuestra la diversidad del apoyo que se brinda, 

cumpliendo las exigencias del mercado laboral y 

desde muchos ámbitos asociados a la asistencia 

social, la salud y el bienestar, al sector prima-

rio, secundario y terciario (industria y comercio) y 

a otras ramas del Estado. Los cálculos sobre el 

monto al cual asciende todo lo anterior como 

proporción del presupuesto anual, del producto 

interno bruto, e incluso de fondos del Ministerio 

de Educación son poco fi ables. La mayor parte 

de las comparaciones del gasto en AEA público 

en los diversos países no resultan convincentes.

No obstante, es cierto que incluso en los países 

más acaudalados y prósperos el presupuesto 

asignado expresamente al AEA es exiguo. En com-

paración con la población total desde la educación 

preescolar hasta terminar la enseñanza secundaria 

o la educación superior, los fondos públicos desti-

nados de manera formal al aprendizaje durante el 

resto de la vida más allá de esas edades y etapas, 

una vez fi nalizada la enseñanza inicial basada en 

el aula, son muy escasos. Lo anterior explica el 

hincapié que hacen muchos expertos en la necesi-

dad de adoptar un nuevo paradigma en materia de 

aprendizaje a lo largo de la vida, de política popular 

y cultural para que los fondos públicos se adecúen 

a esta nueva realidad.

Lecciones y recomendaciones derivadas 

de los estudios por país

Una lección, aunque no siempre explícita, que 

se repite en la mayoría de los estudios, es que el 

sistema de fi nanciación y políticas públicas debe 

relacionarse con el surgimiento y el manteni-

miento de la democracia, la igualdad de derechos 

y de oportunidades para participar en el proceso 

democrático: “El aprendizaje para contribuir a la 

democracia y el desarrollo sostenible debe basarse 

en la cooperación, el reconocimiento público y 

el apoyo”. En el estudio sudafricano se afi rma 

categóricamente que, si no existe una voluntad 

política, las buenas intenciones no se traducirán 

en hechos.

Ucrania aún carecía de una visión estratégica del 

aprendizaje a lo largo de la vida. En el frágil estado 

de Palestina, crear un sentimiento de identifi cación 

local y benefi cio colectivo se considera una medida 

fundamental en el proceso de creación de centros 

de AEA. La promoción del diálogo a nivel comunita-

rio y otros tipos de iniciativas ayuda a garantizar la 

amplia participación en la planifi cación y la creación 

de centros.

En uno de los estudios se señala que en el ámbito 

del AEA predominaban los donantes privados, 

que aportaban tres cuartas partes de todos los 

fondos recibidos por el sector de la educación 

permanente, mientras que la cuarta parte restante 

se fi nancia con dinero público. Para los proveedo-

res de AEA popular, sin embargo, la fi nanciación 

pública es con diferencia la fuente de recursos más 

importante. Por ende, resulta fundamental estable-

cer vínculos estrechos y profundos con todos los 

partidos políticos y con funcionarios de los depar-

tamentos gubernamentales pertinentes.  De esta 

manera se ha ampliado la visibilidad del AEA.

En otro estudio se indica que, al no contar con 

fi nanciación pública sostenible, los proveedores 

de AEA popular se ven obligados a destinar una 

cantidad exorbitante de tiempo y recursos a conse-

guir año tras año el apoyo de entidades guberna-

mentales y no gubernamentales. Si se pretende 

que el AEA popular sea reconocido y continúe 

desarrollándose, las organizaciones comunitarias 

tienen que hacer oír su voz para asegurarse de que 

los benefi cios de esa modalidad de instrucción se 

promuevan constantemente en la comunidad y en 

todos los sectores del Gobierno.

En Japón, para asegurar la fi nanciación pública del 

kominkan se requiere disponer de mecanismos que 

permitan supervisar y evaluar de manera sistemá-

tica y que aporten pruebas sólidas y contunden-

tes para lograr convencer a los diseñadores de 

políticas de la rentabilidad de los proyectos. En 

este aspecto, a los investigadores les corresponde 

desempeñar un importante papel. En Corea del 

Sur se descubrió que, si se desea mantener un 

sistema sólido de educación para la ciudadanía, 
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sus elementos centrales deben ser “desarrollados 

de manera autónoma por activistas cívicos e ins-

tructores civiles”. 

En el estudio vietnamita se percibió la necesi-

dad de aumentar primero el grado de conciencia 

ciudadana sobre el AEA y de fomentar la partici-

pación en sus programas mediante una campaña 

de promoción de alcance nacional destinada a 

motivar a los adultos para que participen en el AEA.  

Esta iniciativa, a su vez, aumentará el interés por 

invertir más recursos. Una ley que incorpore el AEA 

al sistema educativo sentaría las bases sobre las 

cuales se fundarían las políticas que promuevan 

el AEA, incluida su fi nanciación. Para lograr ese 

objetivo se requiere un organismo gubernamental 

que se encargue de proveer y desarrollar servicios 

de AEA. Tailandia, cuyo Ministerio de Educación 

posee una larga tradición de encabezar y ofrecer 

programas de AEA, también les otorga importancia 

a las iniciativas interministeriales: se han intercam-

biado memorandos de entendimiento entre todos 

los ministerios a fi n de mejorar la situación del AEA. 

Familiarizado con los procesos de circularidad 

ecológica, el experto esloveno lamenta que el país 

haya adoptado un enfoque jerárquico y que no 

exista un pensamiento original e innovador. Opina 

que es preciso basarse en los logros y perfeccio-

narlos en lugar de redefi nir y reorganizar constan-

temente las estrategias. Ante la escasa confi anza 

general que existía en el ALE, fue preciso invertir 

en investigaciones sobre el aprendizaje y los resul-

tados del AEA popular que proporcionaran más 

indicadores y mediciones. 

Uganda pudo benefi ciarse al involucrar a actores 

locales en la toma de decisiones sobre fi nanciación 

y asignación de presupuestos, cosechando de esta 

manera frutos en materia de sostenibilidad gracias 

a un mayor grado de identifi cación y compromiso 

local con las iniciativas. 

Fueron pocas las recomendaciones que se des-

prendieron explícitamente de los estudios por país. 

Antes bien, quedaron implícitas en los análisis de 

las difi cultades con que se han encontrado y han 

descrito los expertos. Una postura general consis-

tió en establecer una legislación y una base sólida, 

y en respaldar el seguimiento y la práctica del AEA 

popular con recursos fi nancieros estables, pero de 

mediana cuantía, cuya aportación depende direc-

tamente de los resultados. Algunas sugerencias se 

refi rieron a un aspecto específi co de un país deter-

minado; por ejemplo, adoptar un marco nacional de 

cualifi caciones en el que se pudieran incorporar las 

vías de AEA alternativas, o una Estrategia Nacional 

de Competencias. Dos temas muy comunes fueron 

la necesidad de emprender una intensa y con-

vincente campaña para destacar el valor añadido 

del AEA a la sociedad, y la formación de sólidas 

alianzas dentro del sector educativo y fuera de sus 

límites, incluida la industria y sus organizaciones 

asociadas. 

  Mirar hacia delante, mirar más allá: 
nuevo mundo, nuevas condiciones 
Consejos y recomendaciones para la 

CONFINTEA VII

Como se señaló anteriormente, DVV International 

encomendó el presente estudio sobre fi nanciación 

pública del AEA popular en el contexto del proceso 

que va desde la CONFINTEA VI, celebrada en 2009, 

y el Marco de Acción de Belém, que continúa con 

la Revisión a Medio Término y su Declaración de 

Suwon en 2017 con miras a la CONFINTEA VII, 

que se celebrará en Marrakech en 2022. Antes y 

durante la Revisión a Medio Término se presentó 

una sólida argumentación cuando la comunidad del 

AEA acogió con beneplácito, por un lado, los ODS 

propuestos en la agenda mundial Educación 2030 

y su objetivo globalizador de “Garantizar una edu-

cación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida 

para todos” y, por otro lado, criticó el hecho de que 

en las metas para el AEA como subsector del sis-

tema educativo y como profesión no haya recibido 

la atención que merecía. 

Desde entonces, en numerosos documentos e 

informes se ha destacado la enorme importancia 

de fi nanciar el AEA desde una perspectiva de 
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aprendizaje a lo largo de la vida. Todos ellos 

coinciden de alguna manera con lo expresado 

en el Marco de Acción de Belém respecto de 

la fi nanciación:

“El aprendizaje y la educación de adultos son 

una inversión valiosa que produce benefi cios 

sociales al crear sociedades más democráticas, 

pacífi cas, integradoras, productivas, saluda-

bles y sostenibles. Las inversiones fi nancieras 

importantes son esenciales para asegurar la 

prestación de un aprendizaje y una educación 

de adultos de calidad. Para estos fi nes, nos 

comprometemos a: 

a) acelerar el avance hacia la aplicación de la 

recomendación de la CONFINTEA V consistente 

en asignar por lo menos el 6 % del PIB a la edu-

cación, y esforzarse por aumentar la inversión en 

el aprendizaje y la educación de adultos; 

b) ampliar los recursos y presupuestos exis-

tentes asignados a la educación en todos los 

organismos ofi ciales para alcanzar los objetivos 

de una estrategia integrada en materia de 

aprendizaje y educación de adultos; 

c) considerar nuevos programas transnacionales 

de fi nanciación de alfabetización y educación 

de adultos y extender los existentes, según las 

orientaciones de las medidas adoptadas en 

virtud del programa de aprendizaje a lo largo 

de toda la vida de la Unión Europea; 

d) crear incentivos para promover nuevas 

fuentes de fi nanciación, por ejemplo, del sector 

privado, las ONG, comunidades y personas, 

sin perjuicio de los principios de equidad e 

inclusión; 

e) dar prioridad a las inversiones en el aprendi-

zaje a lo largo de toda la vida en favor de 

las mujeres, las poblaciones rurales y las 

personas discapacitadas”. (UIL, 2010: 30)

En el Marco de Acción de Belém se le encargó al 

UIL la misión de “recomendar la preparación de un 

informe trienal sobre los avances realizados que se 

presentará a la UNESCO” y de “producir, basán-

dose en los resultados del proceso de supervisión, 

el Informe mundial sobre el aprendizaje y la edu-

cación de adultos (GRALE) a intervalos regulares”. 

(Ibíd., p. 32) La fi nanciación se ha transformado 

en un aspecto importante en todas las ediciones 

del GRALE publicadas hasta ahora; asimismo, 

en el GRALE 5, que saldrá a la luz durante la 

CONFINTEA VII, se ha escogido como tema espe-

cífi co la educación para una ciudadanía activa y 

mundial. Con todo, al leer las secciones dedicadas 

a la fi nanciación, queda de manifi esto que las esta-

dísticas sobre el AEA aportadas por los Gobiernos 

distan bastante de ser lo que podríamos llamar 

datos satisfactorios o concluyentes; de todos 

modos, resultan alarmantes, tal como se aprecia 

en las conclusiones: 

“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 organizacio-

nes internacionales. Basándose en información 

sobre un 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 ingresos 

bajos, un 2,2 % en los de ingresos medios, y 

2,7 % en los países de ingresos altos. Para el 

GRALE III, los países informaron sobre el por-

centaje del gasto público en educación asignado 

actualmente al AEA. De los 97 países que presen-

taron esta información, 41 indicaron 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”. (UIL, 2016: 44) 

En la Revisión a Medio Término de 2017 se 

incluye el marco general de los ODS como “Hacia 

la CONFINTEA VII: Educación y aprendizaje de 

adultos y la Agenda 2030”. No obstante, se señala 

con meridiana claridad que: “Cerca de la mitad 

de los países informa sobre la realización de inno-

vaciones signifi cativas en la fi nanciación del AEA 

desde 2009, si bien la mayoría parece estar relacio-

nada  con  la  coparticipación  en  los  costos  con  

los  asociados  de  la  sociedad  civil […] Cerca de 

un cuarto de los países tanto del Norte como del 

Sur no dieron información  sobre  la  cuantía  de  

la  inversión  pública en AEA […] La diversidad de 
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la oferta —que frecuentemente carece de foco o 

coordinación— ha complicado el esfuerzo para 

identifi car los presupuestos o gastos destinados a 

la educación de adultos” (UIL, 2017: 6). Lo anterior 

también resulta aplicable al presente estudio, el 

cual logró identifi car en varios casos de países por 

lo menos pequeños bolsillos para la fi nanciación 

del AEA popular, al tiempo que confi rmó que en 

ninguno de los países la fi nanciación del AEA se 

acerca al monto que se requeriría si se pretende 

que el lema de “no dejar a nadie atrás” proclamado 

en los ODS se transforme en realidad. 

Por otra parte, existen numerosos argumentos en 

cuanto a que el AEA es una herramienta necesaria 

para poner en práctica varios de los ODS. Teniendo 

en cuenta esta inquietud, DVV International enco-

mendó un estudio sobre la educación de jóvenes y 

adultos en la Agenda 2030, el cual arrojó luz sobre 

numerosas áreas importantes donde contar con 

un AEA de mayor alcance y de mejor calidad es 

un requisito —una suerte de “factor coadyuvante 

transversal”— para alcanzar la mayoría de los 

demás ODS, incluidos los objetivos de un trabajo 

decente, la acción climática, la paz y la justicia 

(Schweighöfer, 2019: 10 y ss.). O, como lo ha seña-

lado el UIL en los mensajes clave del GRALE 3: 

“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 sostenibi-

lidad 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 confl ictos 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 específi camente a lograr resultados 

signifi cativos ayudando a que las personas pongan 

continuamente al día sus conocimientos y compe-

tencias a lo largo de toda su vida de manera que 

mantengan su capacidad para contribuir como 

miembros sanos y productivos de la sociedad”. 

(UIL, 2016: 15)

En el GRALE 4, titulado “No dejar a nadie atrás: 

participación, equidad e inclusión”, se argumenta 

que: “[…] con una fi nanciación adecuada del AEA 

hay probabilidades de potenciar las posibilidades 

de lograr los Objetivos de Desarrollo Sostenible 

de manera efi caz y efi ciente. Desafortunadamente, 

nuestros hallazgos confi rman que la inversión no 

corresponde todavía a las ambiciones respecto 

del AEA” (UIL, 2019: 54). Si miramos hacia el futuro, 

cuando se celebre la CONFINTEA VII en 2022 

habrá pasado casi la mitad del plazo de quince 

años para cumplir los ODS, y desde que se asu-

mieron esos compromisos la fi nanciación del AEA 

no ha mejorado prácticamente en ninguna parte, 

tanto en el Marco de Acción de Belém como en los 

ODS. Tal parece que lo anterior resulta aplicable a 

las tres áreas: “Dotar a los adultos de alfabetiza-

ción y competencias básicas; oportunidades para 

la formación permanente y el desarrollo profesio-

nal, y para la ciudadanía activa, por medio de la 

educación conocida como educación comunitaria, 

popular o liberal”, como se declara en el RALE 

(UNESCO, 2015b: 8). Se requieren, sin duda, muchos 

miles de millones de dólares más para atender en 

centros de aprendizaje comunitario las necesidades 

de cerca de mil millones de adultos que tienen un 

bajo o nulo nivel de alfabetismo, y ni el presupuesto 

interno ni la asistencia ofi cial para el desarrollo en 

forma de fi nanciación pública se acercan a la suma 

necesaria. En el GRALE 4 se observa una postura 

algo más optimista respecto del AEA en cuanto a 

lo que se suele llamar formación profesional perma-

nente, en especial porque a menudo es respaldada 

por una combinación de recursos públicos, empre-

sariales y privados. “Si bien existen numerosas 

pruebas que sustentan la inversión individual y de 

los Gobiernos en el AEA por razones económicas, 

su potencial para contribuir a la democracia y la 

ciudadanía se comprende menos. La posición 

economicista que conduce a nivel mundial a una 

mayor inversión en el AEA está enraizada en una 

larga y, entre los responsables de la formulación de 

políticas, altamente respetada tradición de la teoría 

económica. La justifi cación democrática del AEA, 

tal como se expresa en las ambiciones de la RALE, 

es apoyada por una base de conocimiento reciente 

y aún en desarrollo”.. (UIL, 2019: 178)
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Pese a lo anterior, en el presente estudio se 

encontraron numerosos ejemplos pertinentes de 

fi nanciación del AEA con fondos públicos, los 

cuales están relacionados con esta modalidad 

de AEA que recibe numerosas denominaciones: 

para la ciudadanía, comunitario, general, liberal 

o popular. En esta documentada experiencia de 

catorce países percibimos un intento de generar 

más evidencias sobre la diversidad y las varie-

dades de AEA para de ese modo ampliar la base 

de conocimientos necesaria. Esta iniciativa llega 

en un buen momento, cuando durante 2021 la 

UNESCO y los actores del AEA del sector público 

y de la sociedad civil han estado llevando a cabo 

consultas subregionales y conferencias regionales, 

aportando información e intercambiando puntos de 

vista sobre los avances en el área del AEA desde 

la conferencia de Belém, analizando los actuales 

desafíos y buscando futuros cursos de acción.

En nuestro estudio hemos mantenido y reforzado 

la visión según la cual el AEA posee una enorme 

variedad y diversidad. En las conclusiones y las 

recomendaciones se abordan cada una de las 

situaciones en particular; son importantes para 

el aprendizaje mutuo. Hemos formulado algunas 

recomendaciones adicionales de carácter general 

en las que se respaldan las conclusiones de los 

estudios por país, las cuales cobran enorme impor-

tancia ahora que se acerca la CONFINTEA VII, en 

especial para la inclusión del AEA en la agenda de 

los ODS. 

En la primera se reitera la postura que se 

adopta en el proyecto FinALE:

•  “Hay que considerar el aprendizaje de 

adultos como una inversión. El aprendizaje 

de adultos reporta una serie de benefi cios 

no solo para las personas, sino además para 

la sociedad, la economía y las democracias. 

Entre dichos benefi cios se incluyen efectos 

positivos en el ingreso y la empleabilidad, 

la atención de salud, el compromiso cívico, 

la disminución de las actividades delictivas, 

entre otros” (EAEA, 2018: 2).

La segunda, pese a su brevedad, reviste 

enorme importancia:

•  Aumentar considerablemente la cantidad 

de fondos asignados al AEA a fi n de 

alcanzar un nivel que permita cumplir 

plenamente con las exigencias formuladas 

en los ODS.

La tercera se relaciona con la necesidad de 

considerar el AEA en su plena dimensión, 

abarcando las tres modalidades de AEA 

previstas en el RALE: aprendizaje per-

manente, alfabetización, y educación 

para la ciudadanía dirigidos a adultos:

•  La mejor estrategia para proteger y fomentar 

un componente fundamental como es el 

AEA popular consiste en incorporarlo en 

un concepto de AEA más amplio e integral. 

Asimismo, debería ser gestionado y revisado 

de tal manera que el currículo y la materia 

de estudio se encuentren fuera de los inte-

reses habituales y del alcance del escrutinio 

político y sean tratados como un compo-

nente natural de estudios adecuadamente 

fi nanciables basados en la demanda.

La cuarta recomendación es importante 

para la próxima campaña en favor del AEA 

emprendida por actores de la sociedad 

civil y encabezada por el ICAE:

•  En lugar de organizar campañas explícitas 

en favor del AEA con el fi n de provocar 

cambios políticos, la mejor forma de asegurar 

su futuro y de garantizar un fl ujo de recursos 

hacia las comunidades locales —que es 

donde radica y se desarrolla la mayor parte 

del aprendizaje comunitario y de la ciuda-

danía activa—, resulta preferible limitarse 

a abogar por que se considere el completo 

espectro del AEA como un derecho y 

una necesidad indivisibles y no separados, 

tal como ocurre con la TI y los idiomas. 
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La quinta también se encuentra estrechamente 

relacionada con las conclusiones de los estu-

dios de caso por país:

•  El AEA siempre debería ser percibido dentro 

de estas dos dimensiones. El AEA es un 

subsector del sistema educativo que tiene la 

misma importancia que la educación prees-

colar, escolar y universitaria y la formación 

profesional. Requiere el mismo apoyo y 

similares estructuras en cuanto a políticas, 

legislación y fi nanciación. El AEA es un movi-

miento en el que se incluye la lucha de la 

sociedad civil por construir un mundo mejor 

y contra todos los tipos de discriminación, 

injusticia y destrucción del medio ambiente. 

Se trata de un tema fundamental para el AEA 

popular. 

Refl exiones                  

 Son muchos los cambios observados en el ámbito 

del AEA desde la CONFINTEA VI celebrada en 

Belém, y muchos más los que se han experimen-

tado en el resto del mundo. En el Marco de Acción 

de Belém se declaraba que: “El aprendizaje y la 

educación de adultos son una inversión valiosa 

que produce benefi cios sociales al crear socieda-

des más democráticas, pacífi cas, integradoras, 

productivas, saludables y sostenibles”. Y se añadía 

que: “Las inversiones fi nancieras importantes son 

esenciales para asegurar la prestación de un apren-

dizaje y una educación de adultos de calidad”. 

(UIL, 2010: 31) 

Sería muy osado afi rmar que en el último tiempo 

se han realizado importantes progresos en la pro-

moción de este objetivo a nivel mundial. Incluso si 

reconocemos ciertas mejorías en algunos países, 

es probable que otros hayan retrocedido, y la 

brecha entre riqueza y pobreza se ha ampliado 

aún más en la mayoría de las naciones y también 

entre ellas. La crisis fi nanciera mundial fue seguida 

por una época de austeridad, mientras que en los 

ambiciosos Objetivos de Desarrollo Sostenible se 

prestó escasa atención a la incorporación de una 

postura y una estrategia basadas en el aprendi-

zaje a lo largo de la vida que se extiendan a todas 

las áreas, y a la implementación del AEA según lo 

dispuesto en el Marco de Acción de Belém.  

Ahora, cuando ya ha transcurrido un tercio del 

período de quince años para alcanzar los ODS, ha 

sobrevenido una tormenta de crisis mundiales cada 

vez más graves y peligrosamente interconectadas. 

Existe una relación inversa entre la creciente y 

acuciante necesidad de contar con un pujante AEA 

popular y el ínfi mo grado de apoyo que se le brinda 

a través de la fi nanciación pública. Ya sea debido 

al autoritarismo antidemocrático y egoísta, a los 

fenómenos meteorológicos causados por el cambio 

climático que cada año resultan más destructivos, 

a la represión sufrida por los movimientos popula-

res reformistas, así como a la amenaza y el efectivo 

estallido de guerras en tantas regiones, ni el AEA 

en el contexto del aprendizaje a lo largo de la vida 

ni los propios ODS están captando la atención 

política ni obteniendo la prioridad práctica y los 

recursos que la totalidad del ecosistema, incluidas 

sus dimensiones humanas, necesitan con urgencia. 

Ya hemos pasado a formar parte de la crisis que 

conduce a la extinción. 

En la actualidad, una serie de ONG nacionales 

y subregionales, al igual que varias ONGI, han 

aunado esfuerzos y formado una alianza más 

efi caz —que resultaba muy necesaria— a fi n de 

emprender una campaña mundial de promoción del 

AEA. Durante la CONFINTEA VII es preciso infl uir 

poderosamente en los Gobiernos, de tal manera 

que el AEA llegue a cumplir su papel fundamental 

de encabezar un proceso de cambios construc-

tivos en las prácticas de gobernanza que logren 

reorientar hacia rumbos productivos las tendencias 

políticas y socioeconómicas que predominan en 

la actualidad. Es menester que el aprendizaje a lo 

largo de la vida infl uencie, contagie, oriente e ins-

pire de manera práctica todos los comportamientos 

políticos y sociales en el completo espectro de la 

gobernanza moderna. Es fundamental que exista 

una colaboración a todos los niveles, que incluya a 
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todos los sectores del Gobierno, del empresariado 

y de la sociedad civil.

Hay ejemplos alentadores sobre cómo, por ejem-

plo, la mayoría de los Estados y los ciudadanos 

están afrontando la pandemia de la covid-19. Por 

lo general, en todos los asuntos relacionados con 

la salud y la supervivencia, las personas comu-

nes se esfuerzan por ayudarse mutuamente. Las 

muestras de grandeza humana suelen mitigar de 

forma  voluntaria la afl icción y el desamparo en que 

se encuentran los inmigrantes y los refugiados y 

“otros vecinos necesitados”. Ya sea a nivel local o 

mundial, las personas, asociadas habitualmente en 

comunidades que se organizan de manera natural, 

les brindan tiempo y recursos, y a veces sacrifi can 

su propia vida por ayudar al prójimo.

La información adecuada que conduzca a una 

apropiada comprensión, ya sea verbalmente, por 

medio del ejemplo o a través del completo arsenal 

de los medios de comunicación modernos efi caz-

mente respaldados por un AEA focalizado, pueden 

guiar y modifi car el comportamiento, aliviando así 

los estragos causados por las enfermedades, la 

sequía, los confl ictos y la angustia personal. 

Por otro lado, la actual pandemia de noticias falsas 

y maniobras descaradamente corruptas, destinadas 

a confundir a la opinión pública apelando al nati-

vismo populista y demagógico, no solo desorientan 

a las personas sino que además se propagan como 

un cáncer por todas las sociedades y sus comuni-

dades de creencias y prácticas.

Teniendo en cuenta estas realidades mundiales, 

resulta urgente reformular de manera radical el 

aprendizaje humano, apelando a todo aquello que 

conocemos como sistemas educativos. Las crisis 

mundiales que amenazan la vida en el planeta no 

se harán esperar. Desde la etapa más temprana de 

la vida que sigue prolongándose para la mayoría de 

las personas, se aprende más fuera de los sistemas 

de educación establecidos que dentro de ellos.

Las personas viven más años, de los cuales la 

mayoría transcurre más durante la vida adulta 

que durante la etapa escolar; viven, asimismo, en 

numerosos lugares y de distintas maneras fuera de 

los (cada vez menos inclusivos) establecimientos 

escolares. El carácter de la adquisición de conoci-

mientos (la enseñanza) planifi cada que precede a 

la adultez sienta las bases para aprender, adaptar, 

comprender y actuar a lo largo de la vida. Por 

consiguiente, es preciso que la totalidad de la 

educación formal, de las políticas públicas y las 

estrategias, como también las prácticas comunita-

rias y privadas, estén impregnadas de una fi losofía 

colaborativa de sostenibilidad para sobrevivir. 

Una percepción audaz del  aprendizaje universal 

a lo largo de la vida, que cuente con un amplio 

apoyo y una generosa aportación de recursos del 

sector público, debe transformar las prácticas 

de enseñanza que prevalecen en la actualidad, y 

contribuir a reformular la cultura popular orientán-

dola hacia la sostenibilidad mundial. Si se aspira a 

satisfacer las acuciantes necesidades del mundo 

real, que han ido aumentando de manera alarmante 

desde la cumbre de Belém, el AEA debe igualmente 

ocuparse de lo que ocurre fuera del ámbito de la 

educación y la capacitación formales para adultos 

basadas en el aula; considerar todos los lugares 

y espacios de trabajo, vida social y esparcimiento 

como ambientes de aprendizaje, y despojar abier-

tamente al aprendizaje de su condición de actividad 

exclusiva del ámbito educativo, permitiendo que 

despliegue su identidad más amplia hacia el tipo 

de sociedad vislumbrada en su momento por Faure 

y por otros de sus colegas en años posteriores. 

La fi nanciación pública del AEA popular debe fl uir 

por las arterias y las venas de los Gobiernos hacia 

todos los ámbitos de la vida humana. 

Muchos se preguntarán cuál es la diferencia entre 

la situación actual y la época en que se celebró la 

CONFINTEA VI. Basta con escuchar las noticias 

de la mañana: enterarse de los pequeños dramas, 

triunfos y tragedias de los que se componen las 

noticias locales y regionales, pero también de las 

periódicas y traumáticas crisis personales, políticas 

y medioambientales que amenazan la vida en el 

planeta. Hoy los afectados son Myanmar y Yemen, 

Bielorrusia y Siria, el Pacífi co y Alaska, Tailandia y 
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Nigeria y una serie de otros lugares en las zonas 

oceánicas intermedias. Se trata de Estados frágiles 

y personas vulnerables que habitan en tierras aso-

ladas. En 2009, en Belém se hizó un llamamiento 

urgente para que se organizara una cooperación 

internacional razonable y abierta, y será preciso 

ampliarlo considerablemente en la reunión que se 

celebrará en 2022 en Marruecos.  

La CONFINTEA debe ajustar con fi delidad la 

educación y la formación a la lógica aplastante 

del aprendizaje a lo largo de la vida. La nueva 

generación de poderosos medios y herramientas 

de comunicación masiva, al igual que las redes 

sociales, poseen un alcance mundial instantáneo 

en lugares donde la situación política así lo per-

mite. La reciente pandemia nos ha enseñado que, 

aunque de manera brutal, la capacidad educativa 

de Internet y la accesibilidad de los conocimientos 

a distancia nos han brindado la oportunidad de 

liberarnos de la enseñanza similar a una cadena 

de producción y de la separación del espacio de 

trabajo del lugar de residencia. Asimismo, nos 

ha permitido percatarnos de la esterilidad de los 

casi siempre obcecados mantras econométricos 

de competición, mercados “libres” y austeridad. 

Ahora sabemos por experiencia que lo imposible 

es imposiblemente fácil cuando se satisfacen las 

necesidades. 

En varios de estos estudios también se demues-

tra que olvidar la historia puede ser una soberana 

insensatez, pero también que quedarse atrapado 

en ella puede suponer, a su vez, una actitud auto-

destructiva. Advertimos que la dicotomía entre 

liberal y profesional es a menudo falsa y a veces 

también una pérdida de tiempo. Lo mismo vale 

para la recurrente tricotomía entre el AEA formal, 

no formal e informal cuando se la sitúa en una 

escala descendente de utilidad y valor. 

El hecho de clasifi car la fi nanciación en pública y 

de otros tipos puede tener alguna utilidad para las 

iniciativas de promoción y para la formulación de 

políticas; pero existen numerosas modalidades 

mixtas, al igual que nuevos modelos de asocia-

ción con el sector público, fondos destinados a 

ayuda para el desarrollo prestada en el extranjero, 

dinámicos procesos fi nancieros de alcance mundial 

desvinculados de cualquier “economía real” y mag-

nates mundiales cuyo poder y riqueza, para bien y 

para mal, exceden a los de la mayoría de las eco-

nomías nacionales. El apoyo al AEA popular fl uye a 

través de muchos ríos y se propaga por numerosos 

brazos. Identifi car y hacer un seguimiento del valor 

de los fondos destinados al AEA a través de cana-

les que no sean la educación y la formación es un 

objetivo difícil de lograr. Los métodos alternativos 

para evaluar el bienestar y aprendizaje de la socie-

dad, y para contribuir a su mejoramiento, deben 

tener mayor alcance.

En ellos se incluyen básicamente nuevos métodos 

inteligentes para acceder a los datos y aprender a 

utilizar los medios de comunicación masivos y las 

redes sociales, como también la propia Internet; 

también se contempla la conexión con instala-

ciones y servicios como bibliotecas y museos, 

campos deportivos, galerías y salas de concier-

tos, calles y tiendas, lugares de culto y refl exión, 

la mayoría de los cuales en el último tiempo han 

modifi cado considerablemente su apariencia, sus 

funciones y sus modalidades de funcionamiento. 

En nuestra labor deben fusionarse la educación 

con el aprendizaje, y ha de privilegiarse la educa-

ción informal por sobre la formal en alianza con 

la enseñanza no formal.  

La cuestión más complicada sigue siendo la arista 

política, ese problema obvio del que todos se des-

entienden en el ámbito de la educación de adultos. 

El objetivo del AEA popular consiste en capacitar 

y empoderar a las personas como ciudadanos 

activos sobre todo en las comunidades locales, 

inculcarles la iniciativa para controlar qué y cómo 

pueden aprender. En muchos países y sistemas 

políticos esto se considera una postura inacepta-

ble y un anatema. Plantea la necesidad de crear 

una comunidad de AEA conectada en red a nivel 

mundial y en favor de la gobernanza ética, incluso 

si al mismo tiempo soslaya este tema fundamental 

por razones tácticas. 
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De esta manera, se suscita un complejo dilema: 

¿cómo puede el AEA popular afrontar los acucian-

tes problemas del mundo real fuera del “universo 

de la educación” cuando lo que los padres más 

ambicionan para sus hijos es una buena educación 

escolar y a menudo una excelente educación uni-

versitaria? ¿Cómo pueden las necesidades reales 

infl uir en las políticas y prácticas de AEA sin ceder 

a las presiones del mercado, del consumismo y 

de los poderosos intereses que predominan en el 

sector público?

En lugar de mendigar las migajas que caen de 

la mesa del presupuesto de educación, la solu-

ción consiste en transformar las escuelas y las 

instituciones de educación superior en lugares 

de preparación para el aprendizaje a lo largo de 

la vida y en integrar el aprendizaje escolar en la 

vida y en el aprendizaje de la comunidad. En vez 

de secuenciarse el AEA de manera competitiva 

después de la educación, las escuelas se integran 

en el aprendizaje de por vida que se lleva a cabo 

“ahí afuera”. De este modo, el AEA progresará en 

un fl ujo continuo. 

Chris Duke, Heribert Hinzen, Ruth Sarrazin
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Estudios de caso y por país: 

resumen de los aspectos más 

importantes

Para comodidad de los lectores ocupados, ade-

más de analizar los temas y aspectos principales 

relativos a los estudios por país, incluiremos a 

continuación una serie de breves resúmenes de los 

catorce estudios para que así puedan examinarlos 

rápidamente. 

ESCANDINAVIA

Financiación pública del AEA popular en 

Escandinavia

Sturla Bjerkaker

Contexto histórico y percepción

•  El aprendizaje y la educación de adultos 

popular en los países escandinavos (Dinamarca, 

Noruega y Suecia) comenzó a expandirse tras 

la Ilustración, período que se vivió en Europa 

durante la primera mitad del siglo XIX.

•  El AEA popular se percibe como una educación 

(no formal) para y por las personas. En esa 

calidad puede abarcar casi cualquier tema. 

Gobernanza y estructuras

•  Las principales herramientas del AEA popular 

son las universidades populares y los círculos 

de estudio. 

•  El AEA popular organizado y su fi nanciación 

están determinados por leyes y normativas, 

lo cual garantiza en parte su sostenibilidad. 

Financiación y apoyo

•  La fi nanciación pública de las universidades 

populares y los alumnos que asisten a ellas 

cubre cerca de la mitad de los costos totales. 

La otra mitad la sufragan los alumnos o los 

propietarios de la institución. 

•  La fi nanciación pública de los círculos de estu-

dio y de otras modalidades de AEA popular han 

dado lugar a la creación de las asociaciones de 

estudios. Estas entidades coordinadoras reciben 

subvenciones públicas destinadas a los provee-

dores y los participantes. Estos fondos cubren 

cerca del 20 % de los derechos de matrícula de 

los alumnos, quienes fi nancian el resto. 

•  El Estado no interviene en el contenido especí-

fi co del AEA popular; los cursos son fi nanciados 

cualesquiera que sean los temas abordados, 

siempre que cumplan con los requisitos (p. ej., 

una cantidad mínima de participantes y de horas 

lectivas).

Lecciones y recomendaciones

•  El sistema de fi nanciación y de políticas públicas 

debe ser considerado en el contexto del sur-

gimiento y el mantenimiento de la democracia 

y de la igualdad de derechos y oportunidades 

de los habitantes para participar en el proceso 

democrático.

•  Debemos tener siempre presente que el 

aprendizaje para la democracia y el desarrollo 

sostenible debe basarse en la cooperación, el 

reconocimiento y el apoyo del sector público.

ALEMANIA

Financiación pública del aprendizaje y la 

educación de adultos popular en Alemania

Susanne Lattke, Alexandra Ioannidou

Contexto histórico y percepción

•  La educación y la formación de adultos en 

Alemania es un ámbito político en el que la 

responsabilidad es compartida entre actores 

estatales y no estatales y en el que existe una 

larga tradición de institucionalización que se 

remonta al siglo XVIII.
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•  La Constitución de Weimar, promulgada en 

1919, sentó las bases para considerar el apren-

dizaje y la educación de adultos como un bien 

común que las autoridades estatales deben pro-

mover y fi nanciar a nivel federal, regional y local.

Gobernanza y estructuras

•  En la Constitución de catorce de los dieciséis 

estados federales (Länder) se reconoce al AEA 

como un área incluida en las políticas; en ellos 

se aplican leyes específi cas sobre educación de 

adultos, las cuales regulan la entrega de subven-

ciones públicas.

Financiación y apoyo

•  Por lo general, en el ámbito del AEA popular pre-

dominan las aportaciones monetarias del sector 

privado; esta modalidad de fi nanciación cubre 

tres cuartas partes de los gastos de toda el área 

de la educación permanente, mientras que el 

otro cuarto proviene de fondos públicos. Sin 

embargo, para los proveedores de AEA popular 

la entrega de recursos del Estado es con dife-

rencia la fuente de fi nanciación más importante.

•  La fi nanciación pública del AEA popular se basa 

en los principios asociados a la oferta, princi-

palmente en subvenciones para la prestación 

de servicios de AEA y en la fi nanciación en 

función de los resultados. Las modalidades son 

reguladas por leyes específi cas de cada Länder 

sobre educación de adultos y educación per-

manente. Las iniciativas que se considera que 

están inspiradas en el bien público, las ofertas 

de educación cívica o de cursos que fomentan 

valores, los cursos relacionados con habilidades 

para la vida o con el desarrollo personal y las 

ofertas que promocionan la convivencia familiar, 

social o intercultural cumplen los requisitos para 

recibir fondos. 

Lecciones y recomendaciones

•  Abandonar el actual enfoque unilateral del AEA 

orientado hacia el sector profesional e integrar 

el AEA popular en una Estrategia Nacional de 

Competencias que abarque todos los ámbitos 

sería un primer paso en la dirección correcta. 

Asimismo, si se vinculan las ofertas de AEA 

popular con el Marco Nacional de Cualifi cacio-

nes sería posible adoptar vías de aprendizaje 

alternativas y aumentar el grado de reconoci-

miento formal del AEA popular.

NUEVA ZELANDA/AOTEAROA

Financiación pública de la educación de adultos 

y comunitaria en Nueva Zelanda/Aotearoa: com-

promiso, limitaciones y motivos para abrigar 

optimismo 

Colin McGregor

Contexto histórico y percepción

•   En Nueva Zelanda no se comprende lo sufi ciente 

el valor del aprendizaje y la educación de adultos. 

En general, las actividades de AEA no reciben 

el reconocimiento que se merecen ni tampoco 

gozan de gran visibilidad en la comunidad. 

•  En Nueva Zelanda, el AEA reporta benefi cios 

tanto individuales como para la sociedad. Los 

benefi cios individuales se obtienen al aumentar 

las aptitudes de lectura, escritura y cálculo, al 

igual que las competencias digitales e idiomá-

ticas. Las personas también adquieren mayor 

confi anza y autoestima. Estas capacidades pue-

den permitir seguir estudios complementarios o 

conseguir empleo.

•  Entre los benefi cios para la sociedad se incluyen 

una mayor cohesión social y un espíritu de 

ciudadanía cívica producto de una participación 

más activa en la comunidad.

Gobernanza y estructuras

•  Muchas entidades locales respaldan los servi-

cios relacionados con el AEA, como las biblio-

tecas. Muchas organizaciones se autofi nancian 

gracias a legados o a aportaciones de donantes 

fi lantrópicos.
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Financiación y apoyo

•   El dinero público recibido por el sector del AEA 

en Nueva Zelanda solía rondar los 20 millones 

de dólares neozelandeses (NZ) anuales, pero en 

el lapso de cuatro años ese monto se ha incre-

mentado en 16 millones de NZ para 2021 y los 

años siguientes. Parte de esa suma se utilizará 

también para fi nanciar al organismo más impor-

tante del sector del AEA: ACE Aotearoa.

•  El mecanismo de fi nanciación ha sido limitado, 

por lo que cubre una variedad bastante res-

tringida de cursos. A partir de 2021 existe la 

posibilidad de impartir una gama más amplia de 

cursos innovadores. 

Lecciones y recomendaciones

•  Entre las lecciones aprendidas puede mencio-

narse la posibilidad de entablar relaciones estre-

chas y formales con todos los partidos políticos 

y con los funcionarios de los departamentos 

gubernamentales pertinentes. Como prueba de 

que se ha logrado infl uir en el sector, en el caso 

neozelandés la evaluación de los resultados de 

la educación comunitaria de adultos ha permi-

tido percibir con mayor claridad la importancia 

del AEA.

•  Es menester enviar un mensaje más claro y 

convincente acerca del valor que le añade el 

AEA a la sociedad y emprender una intensa 

campaña destinada a transmitirles este mensaje 

a los actores involucrados y a la comunidad.

•  Es preciso forjar sólidas alianzas en todo el 

sector con organizaciones profesionales y 

con otras entidades afi nes.

IRLANDA 

Perfi l de la educación comunitaria en Irlanda

Eve Cobain, Leah Dowdall, Niamh O’Reilly

Contexto histórico y percepción

•  La educación comunitaria es holística, está 

centrada en el alumno y ofrece una amplia gama 

de alternativas de enseñanza acreditadas y no 

acreditadas. 

•  La educación comunitaria en Irlanda ha evolucio-

nado como un modelo educativo efi caz, inclu-

sivo y conectado con los sectores populares, 

que combate las desigualdades estructurales y 

educativas al concentrarse en grupos de alumnos 

marginados y al prestarles los servicios integrales 

necesarios para su éxito académico.

Gobernanza y estructuras

•  Al funcionar en gran medida mediante centros 

comunitarios gestionados de manera indepen-

diente, los proveedores de educación comunita-

ria se mantienen parcial o totalmente al margen 

de las estructuras formales del Gobierno. 

Financiación y apoyo

•  La educación comunitaria en Irlanda es fi nanciada 

desde una amplia variedad de departamentos 

gubernamentales y desde fuentes no guberna-

mentales de aportación de fondos. 

•  Al carecer de un modelo de fi nanciación soste-

nible, cada año los proveedores de educación 

comunitaria se ven obligados a destinar enormes 

cantidades de tiempo y recursos a tratar de 

conseguir fondos de organismos gubernamenta-

les y no gubernamentales. 

•  La Agencia Nacional de Formación Comple-

mentaria de Irlanda (SOLAS, por su sigla en 

irlandés) sigue siendo el principal organismo 

gubernamental que dona fondos a la educación 

comunitaria y recopila datos sobre este sector, 

pero dichos datos no permiten confi gurar un 

panorama completo del sector. 
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Lecciones y recomendaciones

•  Antes de que se llevara a cabo el censo AONTAS 

de la comunidad educativa en octubre de 2020, 

no se contaba con un mecanismo formal para 

integrar fuentes de datos distintas. A comienzos 

de 2021, esa investigación aportó información 

detallada sobre una serie de organizaciones de 

educación comunitaria de toda Irlanda.

•  En agosto de 2020 se creó una nueva función 

ministerial y un departamento gubernamental 

asociado que incorporan la educación comu-

nitaria al Departamento de Formación Comple-

mentaria y Superior, Investigación, Innovación 

y Ciencias. Por primera vez en varias décadas, 

los primeros indicios de una mayor preocupa-

ción por que la educación comunitaria cumpla 

la misión del departamento de garantizar la 

inclusión social, además de las repercusiones de 

la COVID-19, han redundado en un aumento del 

monto de fondos para la educación comunitaria. 

JAPÓN

Financiación pública del aprendizaje y la edu-

cación de adultos popular: los kominkan como 

centros de aprendizaje comunitario en Japón

Kiichi Oyasu

Contexto histórico y percepción

•  En Japón, el AEA se defi ne como una educación 

social impartida fuera de la educación escolar; 

se originó en la década de 1890 y se incluyó 

ofi cialmente en las políticas del Ministerio de 

Educación en 1919 con el fi n de mejorar el nivel 

educativo y la calidad de vida de la comunidad 

en general. 

•  La Ley de Educación Social fue promulgada en 

1949 con el objetivo de promover la democracia 

y la paz mediante la educación social, junto con 

la educación escolar y la educación familiar. 

Gobernanza y estructuras

•  En la Ley de Educación Social se distinguen 

tres tipos de instituciones: los kominkan (centros 

de aprendizaje comunitario), los museos y las 

bibliotecas.

•  Los kominkan públicos son creados y fi nancia-

dos por Gobiernos locales. La gestión de estas 

instituciones depende de las políticas educativas 

del Gobierno local. Existen kominkan autónomos 

administrados por las comunidades locales; 

algunos de ellos reciben apoyo fi nanciero de los 

Gobiernos locales mediante subvenciones.

 Financiación y apoyo

•  La gestión y la puesta en práctica de las activi-

dades educativas son descentralizadas respecto 

del Gobierno local, y cuentan con cuatro fuentes 

de fi nanciación: el presupuesto del Gobierno 

local de prefecturas y ciudades; una subvención 

aportada por el Gobierno nacional; bonos 

educativos entregados por los Gobiernos 

locales, y donaciones.

•  Según una encuesta sobre fi nanciación pública 

del sector educativo, el presupuesto de educa-

ción social de los Gobiernos locales ronda el 

9,6 % del presupuesto total de educación (2018).

Lecciones y recomendaciones

•  Debido a la urbanización del estilo de vida a 

partir de la década de 1970, el papel de los 

kominkan ha pasado del desarrollo comunitario 

al aprendizaje individual según los intereses de las 

personas, tales como la salud, el arte y la cultura.

•  En el contexto de los ODS, los Gobiernos 

locales y nacionales han vuelto a valorar la 

importancia del desarrollo comunitario por 

medio de la educación y el aprendizaje.
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•  A fi n de garantizar la fi nanciación pública de los 

kominkan, se requiere contar con mecanismos 

de seguimiento y de evaluación sistemáticos 

para así convencer con pruebas contundentes 

a los diseñadores de políticas de la necesidad 

de asignar fondos públicos a este sector. A este 

respecto, los investigadores tienen un impor-

tante papel que cumplir.

AUSTRALIA

Financiación pública del aprendizaje y la 

educación de adultos popular: un estudio de 

caso de Australia

Dorothy Lucardie

Contexto histórico y percepción

•  Australia cuenta con una larga tradición de 

organizaciones comunitarias y de creación de 

numerosos servicios entre los que se incluye el 

aprendizaje y la educación de adultos popular. 

•  El AEA popular (comunitario, liberal) abarca un 

amplio abanico de programas de aprendizaje. 

Pueden ser descritos de variadas maneras como 

programas de enriquecimiento personal, educa-

ción liberal de adultos, programas no profesio-

nales y programas profesionales no acreditados; 

todos están organizados en principio como 

educación no formal. 

Gobernanza y estructuras

•  En Australia se aplica un sistema gubernamental 

que consta de tres niveles: un Gobierno nacional 

(federal), ocho Administraciones estatales y dos 

territoriales, amén de Gobiernos locales (consejos 

municipales y regionales). Cada uno de estos nive-

les aporta fondos que fi nancian el AEA popular.

Financiación y apoyo

•  El actual sistema tiene algunas defi ciencias: 

1) La limitada cantidad de recursos disponibles 

para las organizaciones comunitarias, en particular 

fondos destinados específi camente al AEA 

popular; 2) el carácter precario de la fi nanciación 

estatal, lo que puede tener consecuencias invo-

luntarias y entorpecedoras para las iniciativas 

comunitarias; 3) la falta de valoración del AEA 

popular por parte de los Gobiernos federales y 

de los estados. La opinión de que solo benefi cia 

a determinadas personas y no a sectores más 

amplios de la comunidad o de la sociedad de-

muestra lo poco que se valora este aprendizaje. 

•  Será fundamental mantener e incrementar la 

fi nanciación básica aportada a las organizaciones 

comunitarias, lideradas por la comunidad y que 

atienden a sus necesidades, para así recupe-

rarse de las consecuencias de la COVID-19 

y aumentar las oportunidades de aprendizaje.

Lecciones y recomendaciones

•  Puesto que Australia es uno de los países más 

multiculturales del mundo, con una permanente 

necesidad de recibir inmigrantes de otras tierras, 

aprender a convivir es la clave para permitir que 

la sociedad y la economía australianas crezcan y 

se desarrollen en un clima de paz.

•  Si se desea que los Gobiernos lleguen a valorar 

el AEA popular en su justa medida, las organiza-

ciones comunitarias han de hacer oír su voz para 

garantizar que se promuevan constantemente 

sus ventajas en la comunidad y en todas las 

esferas del Gobierno. 

COREA DEL SUR

La fi nanciación pública del aprendizaje y la 

educación de adultos popular en Corea del Sur 

Un Shil Choi, Sung Lee

Contexto histórico y percepción

•  La educación popular se percibe como una 

educación para la ciudadanía democrática que 

les ofrece a los ciudadanos oportunidades edu-

cativas para llevar una vida saludable y madura 
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al adquirir y cultivar las cualidades y la instruc-

ción necesarias, tales como los conocimientos, 

los valores y las actitudes que permiten el desa-

rrollo sostenible de una sociedad democrática. 

•  En la Constitución se estipula que el Estado tiene 

el deber de promover el aprendizaje a lo largo de 

la vida. Asimismo, en la Ley sobre Educación a lo 

Largo de la Vida y en otros estatutos relacionados 

se establecen los sistemas, las organizaciones y 

las normas necesarios para poner en práctica el 

aprendizaje a lo largo de la vida.

Gobernanza y estructuras

•  Existen un Instituto Nacional para el Aprendizaje 

a lo Largo de la Vida (NILE, por su sigla en 

inglés) y un Consejo Nacional de Aprendizaje 

a lo Largo de la Vida. En cada una de las dieci-

siete provincias metropolitanas se han creado 

institutos para el aprendizaje a lo largo de la vida 

y también se ha formado un Consejo para el 

Aprendizaje a lo Largo de la Vida.

•  La totalidad de los 226 Gobiernos locales cuen-

tan con centros de aprendizaje a lo largo de la 

vida y con comités directivos de aprendizaje a lo 

largo de la vida.

•  Al escogerse “impulsar la educación para la 

ciudadanía democrática” como una tarea 

nacional a modo de compromiso presidencial 

en 2017, esta modalidad de educación para la 

ciudadanía está entrando en una nueva fase.

Financiación y apoyo

•  Los Gobiernos metropolitanos y locales se valen 

de las instituciones existentes o crean departa-

mentos en los Gobiernos locales para implementar 

formalmente las medidas. 

•  Los Gobiernos locales prestan apoyo fi nanciero 

a las organizaciones no gubernamentales, a las 

organizaciones de la sociedad civil, a los institu-

tos públicos y a las instituciones privadas. Aun 

cuando el presupuesto destinado a fi nanciar la 

educación para la ciudadanía democrática difi ere 

según sea la ciudad, su monto asciende a unos 

50 000 euros anuales. Cuando se crea un centro 

de educación para la ciudadanía democrático, 

los gastos operativos suelen rondar los 500 000 

a 600 000 euros anuales. 

Lecciones y recomendaciones

•  El objetivo principal debería consistir en crear 

una atmósfera, en reforzar la motivación central 

y prestar un apoyo jurídico, institucional y fi nan-

ciero a nivel nacional y local para impulsar la 

educación para la ciudadanía. Por añadidura, los 

elementos centrales que permiten propagar la 

educación para la ciudadanía deberían desarro-

llarse de forma autónoma por parte de activistas 

cívicos e instructores civiles.

VIETNAM

La fi nanciación pública del aprendizaje y la 

educación de adultos en Vietnam

Khau Huu Phuoc, Tong Lien Anh

Contexto histórico y percepción 

•  El aprendizaje y la educación de adultos se inició 

en 1945 luego de que Vietnam consiguiera su 

independencia y dejara de ser colonia francesa. 

Esta modalidad de enseñanza fue impulsada 

por el movimiento “Aprendizaje del pueblo”, 

cuyo objetivo era combatir el analfabetismo, 

que afectaba al 95 % de la población. Más tarde 

evolucionó hasta transformarse en “educación 

complementaria”.

•  Hoy en día, la educación complementaria ha 

sido reemplazada por la educación permanente 

(EP). Se pretende reforzar la idea de que el 

aprendizaje es un proceso continuo que dura 

toda la vida y abarca todos los aspectos que 

se encuentran fuera del ámbito del sistema 

de educación formal y que está al alcance de 

todos independientemente de su edad, género, 

religión y origen étnico.
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Gobernanza y estructuras

•  La EP es gestionada por el Departamento de 

Educación Permanente, el cual depende del 

Ministerio de Educación y Formación. El término 

AEA no se utiliza de manera ofi cial en los 

documentos gubernamentales. 

•  En la práctica, el AEA se imparte principalmente 

en centros de aprendizaje comunitario (CAC), 

que existen en casi todos los barrios y aldeas, 

y en los centros de educación permanente, que 

en la actualidad se están fusionando con los 

centros de educación profesional. 

Financiación y apoyo

•  Si bien se informa de que el presupuesto 

nacional de educación se ha mantenido en 

alrededor del 20 % del producto interno 

bruto, no se dispone de datos de fi nanciación 

pública para el AEA. 

•  El AEA se inscribe en el ámbito de la EP, cuyas 

actividades fi nancia el Ministerio de Hacienda a 

través de sus dependencias gubernamentales 

denominadas comités populares, que operan a 

nivel provincial y distrital y cumplen funciones 

que pueden variar de un lugar a otro. 

Lecciones y recomendaciones

•  Hay que crear mayor conciencia pública sobre 

el AEA y fomentar la participación en este 

ámbito. Es preciso emprender una campaña de 

promoción a nivel nacional con el fi n de aumen-

tar la motivación y la participación de los adultos 

en el AEA, lo que a su vez despertará un mayor 

interés de los actores involucrados por invertir 

más recursos. 

•  Hay que elaborar y promulgar una ley sobre el 

AEA que incorpore esta actividad al sistema 

educativo y siente las bases para las futuras 

políticas de promoción del AEA, incluidas las 

relativas a su fi nanciación. 

•  Se debe crear un organismo gubernamental que 

se ocupe de organizar la prestación de servicios 

de AEA y de fomentar esta actividad. 

ESLOVENIA

La fi nanciación pública del aprendizaje y la 

educación de adultos popular y general en 

Eslovenia: consideraciones desde la perspec-

tiva de la sostenibilidad

Nevenka Bogataj

Contexto histórico y percepción

•  En Eslovenia, el aprendizaje y la educación de 

adultos tuvo un carácter precursor en la década 

de 1990, mientras que en la actualidad es el 

pariente pobre en cuanto a planes para el futuro, 

personal y fi nanciación. 

•  El AEA popular abarca una amplia gama de 

aspectos, incluidos los servicios lingüísticos, los 

programas de TIC, las actividades culturales y 

las competencias profesionales básicas. Si bien 

los temas ecológicos se abordan solo en los 

círculos de estudio, ya constituyen el 10 % de 

todos los disponibles. 

Gobernanza y estructuras

•  Existe una amplia variedad de proveedores de 

AEA, entre los que se incluyen instituciones 

privadas, no gubernamentales y públicas. Hace 

una década, la labor se repartía de manera relati-

vamente igualitaria entre todos ellos, pero en el 

último tiempo la atención se está concentrando 

en los programas públicos.

•  En un Plan Maestro para la Educación de Adul-

tos (2021-2030), que está próximo a entrar en 

vigor, se da prioridad a la alfabetización, a las 

aptitudes y a los grupos destinatarios vulnera-

bles, tomando, por lo general, como base las 

conclusiones de investigaciones de la OCDE, 

así como documentos internacionales sobre la 

materia.
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Financiación y apoyo

•  En un análisis a fondo de la base fi nanciera y 

de las tendencias en el ámbito del AEA se da 

a conocer que existen diversos recursos de 

fi nanciación, que el Estado tiene un considerable 

poder distributivo y que el modelo distributivo 

que predomina es la licitación que prioriza la 

competencia y no la cooperación.

•  Se observa una constante disminución del ya 

mermado presupuesto para el AEA popular. 

Lecciones y recomendaciones

•  Eslovenia posee un completo bagaje de expe-

riencias que le permiten aprovechar los logros 

conseguidos en la práctica; cuenta con un 

amplio abanico de proveedores de AEA popular 

y con un sistema de seguimiento estandarizado 

a largo plazo. 

•  Conviene aprovechar los logros y perfeccionar-

los en lugar de efectuar constantes redefi nicio-

nes y reorganizaciones.

•  Hay que invertir en investigaciones sobre el 

aprendizaje y los resultados del AEA popular. 

•  Es fundamental elaborar y utilizar más indica-

dores y mediciones (índice ELLI, conciencia 

medioambiental, huella ecológica, etc.).

•  Hay que apoyar el seguimiento y la práctica del 

AEA popular empleando recursos fi nancieros 

estables pero de mediana cuantía que dependan 

directamente de los resultados (una señal de 

circularidad).

UGANDA

La estructura del Aprendizaje Comunitario 

Integrado para Generar Riqueza (ICOLEW) de 

Uganda: conseguir fi nanciación pública para el 

aprendizaje y la educación popular de adultos

Robert Jjuuko

Contexto histórico y percepción

•  No existe una defi nición ofi cial de AEA ni de 

AEA popular. Los análisis documentales y las 

pruebas empíricas indican que los actores ugan-

deses involucrados en esta área perciben el AEA 

popular como una educación de adultos que se 

enmarca en el contexto del desarrollo comunita-

rio que aspira a erradicar la pobreza.

•  En 2020, Uganda puso en marcha el programa 

Aprendizaje Comunitario Integrado para la 

Generación de Riqueza (ICOLEW, por su sigla en 

inglés). Está organizado en torno a los siguientes 

temas: mejora de las competencias de lectura, 

escritura y cálculo; asociaciones de ahorro y 

préstamo en las aldeas; desarrollo de las habili-

dades para la vida; desarrollo de competencias 

empresariales, y desarrollo comunitario. 

Gobernanza y estructuras

•  Según parece, el diseño y la implementación del 

ICOLEW adoptan una perspectiva más amplia 

cuando se trata de elaborar un sistema de 

educación de adultos para Uganda. Con todo, 

el futuro curso de acción que permita introducir 

un verdadero cambio sistémico para así obtener 

mejores alternativas de fi nanciación del AEA —

incluidas su aspiración a la emancipación y al 

cambio social— debería depender de amplias 

reformas políticas, legislativas y estructurales 

que cuenten con el pleno respaldo del gabinete 

y sean ratifi cadas por el Parlamento ugandés.

Financiación y apoyo

•  Aparte de la aportación de recursos humanos 

y estructuras de implementación, la inversión 

fi nanciera sistemática del sector público en el 

ICOLEW ha sido insufi ciente. 
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•  El año fi scal 2020-2021 señala el comienzo 

de una asignación presupuestaria explícita de 

288 410 euros para fi nanciar las actividades 

del ICOLEW en todo el país. 

•  La asociación entre el Gobierno y las ONG 

permite generar recursos fi nancieros fuera del 

presupuesto mediante memorandos de enten-

dimiento. Los fondos aportados por ONG se 

gastan a través de estructuras gubernamentales 

a nivel macro, meso y micro.

•  Las políticas que se concentran en fi nanciar la 

elaboración de materiales, el desarrollo de capa-

cidades del personal, la formulación de directri-

ces, el seguimiento y la supervisión del ICOLEW 

se están ampliando para incorporar avances 

decisivos tales como la creación de centros de 

aprendizaje comunitario. 

Lecciones y recomendaciones

•  Existe una débil institucionalización del modelo 

de fi nanciación del ICOLEW en ciernes. Las 

prometedoras medidas tendientes a optimizar 

las asignaciones de transferencias del Gobierno 

central, así como la disposición a aprovechar 

otras fuentes de recursos, todavía tienen que 

ser apoyadas sin reservas por las políticas y la 

legislación.

•  Hay que incluir el ICOLEW, y en particular 

su apartado relativo a los CAC, en el plan de 

inversión pública a fi n de conseguir una cantidad 

considerable de fondos para el desarrollo de 

capital.

•  Hay que lograr involucrar a los actores locales 

en la toma de decisiones sobre fi nanciación y 

elaboración de presupuestos para así cosechar 

los benefi cios de sostenibilidad derivados de un 

mayor sentido de identifi cación y compromiso a 

nivel local. 

SUDÁFRICA

La fi nanciación pública del aprendizaje y la 

educación popular de adultos en Sudáfrica: un 

curso de “Introducción a la educación popular” 

en los centros de formación popular y los cen-

tros de aprendizaje comunitario 

Astrid von Kotze

Contexto histórico y percepción

•  El aprendizaje y la educación de adultos es una 

actividad que el Estado aún no ha comprendido 

de manera adecuada ni respaldado lo sufi ciente. 

Los centros de aprendizaje comunitario son los 

parientes pobres del sistema educativo. 

•  Los CAC se encuentran potencialmente en una 

situación privilegiada para ofrecer educación a 

personas social, económica y geográfi camente 

excluidas y marginadas, como los jóvenes, las 

mujeres y los adultos desempleados.

Gobernanza y estructuras

•  Desde la creación del Sistema de Educación 

Comunitaria y de Centros de Formación, el 

Departamento de Educación y Formación 

Superior no ha transferido fondos destinados 

específi camente a estas instituciones. 

Financiación y apoyo

•  Hoy en día, una escasa cantidad de fondos 

(2,2 % del presupuesto para la educación 

posescolar) va a parar a los CAC y a la 

prestación de servicios de AEA.

•  Los CAC aprovechan las actuales estructuras 

físicas y las instalaciones (de las escuelas), si 

están disponibles, y ofrecen programas de AEA 

recurriendo a asociaciones con organizaciones 

no gubernamentales, organizaciones confesio-

nales y de otro tipo.



41

Financiación pública del AEA popular

Síntesis

Lecciones y recomendaciones

•  Si se pretende que los CAC impartan AEA, es 

fundamental que en ellos se forme de manera 

continua y rigurosa a los “docentes”. Esa educa-

ción debe ser adecuada para los adultos y tiene 

que basarse en un enfoque pedagógico popular.

•  El acceso a Internet sin consumo de datos es 

necesario tanto para las clases como para el 

personal de los CAC y los miembros de la comu-

nidad, especialmente en zonas rurales. El wifi  

gratis sería una excelente medida para aumentar 

el atractivo de los centros. También permitiría 

impartir el AEA de manera virtual.

•  Un programa de AEA no formal impartido 

conjuntamente por el Programa de Educación 

Popular e instructores locales de AEA ofrecería 

la oportunidad de demostrar que al aprender a lo 

largo de la vida y al emprender proyectos colec-

tivos se puede disfrutar y obtener provecho.

•  Si no existe voluntad política, las buenas inten-

ciones no se traducirán en hechos. 

TAILANDIA

La fi nanciación pública del aprendizaje y la 

educación popular de adultos en Tailandia 

Archanya Ratana-Ubol, Dech-siri Nopas, 

Chanikan Inprom

Contexto histórico y percepción

•  El aprendizaje y la educación de adultos se 

percibe como parte del aprendizaje y la educa-

ción a lo largo de la vida. Es reconocido como 

educación no formal y como educación informal 

para alumnos adultos.

•  El AEA está destinado a atender las necesidades 

de los adultos desfavorecidos. Sus objetivos son 

promover la adquisición de aptitudes de lectura, 

escritura y cálculo, fomentar el empleo y los 

deberes cívicos como ciudadanos tailandeses, 

mejorar la calidad de vida y utilizar el tiempo 

libre de manera productiva.

•  Las organizaciones no gubernamentales, los 

sectores sociales y las comunidades locales han 

estado impartiendo en sus respectivos centros 

un AEA concentrado en las necesidades y los 

problemas de los adultos.

Gobernanza y estructuras

•  La Ofi cina de Educación No Formal e Informal 

(ONIE, por su sigla en inglés), dependiente del 

Ministerio de Educación, actúa como la orga-

nización central que promueve la educación no 

formal e informal.

•  El Departamento de Desarrollo Comunitario 

(CDD, por su sigla en inglés) es otra importante 

organización que en la actualidad capacita a los 

adultos tailandeses para que se transformen en 

personas autosufi cientes.

Financiación y apoyo

•  Hay 1034 fi liales de la ONIE, incluidas 77 ofi cinas 

en Bangkok y en provincias, 928 ofi cinas distri-

tales, 6 regionales y otras 23 ofi cinas especiales 

que reciben apoyo fi nanciero. El presupuesto 

total de la ONIE asciende a 3 673 263 900 bahts 

tailandeses (1 dólar estadounidense equivale a 

33 bats). 

•  Según su plan de asignación de presupuesto 

para 2020, el CDD entrega una subvención de 

3 031 128 300 bats tailandeses, distribuidos 

en cuatro trimestres, y en la actualidad fi nancia 

varios proyectos relacionados con el AEA. 
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•  En la política de educación básica se apli-

can procesos de asignación de presupuestos 

individuales para toda la nación. Ello provoca 

difi cultades con el aforo de las aulas, pues estas 

deben contar con más de 35 pupitres para poder 

recibir fi nanciación, lo cual va en detrimento de 

las comunidades en que solo cinco a siete alum-

nos asisten a clases. 

Lecciones y recomendaciones

•  Todos los ministerios han intercambiado memo-

randos de entendimiento con el fi n de mejorar el 

AEA, por ejemplo, entre la ONIE, el Ministerio de 

Salud Pública y el Ministerio de Desarrollo Social 

y Seguridad Humana.

•  La fi nanciación no puede llegar a los sectores 

que gozan de menos oportunidades, como los 

grupos de personas desfavorecidas que viven 

cerca de las fronteras de Tailandia. 

UCRANIA

La fi nanciación pública del aprendizaje y la 

educación de adultos popular en Ucrania

Oleg Smirnov, Mykyta Andrieiev

Contexto histórico y percepción

•  Los términos educación comunitaria, educación 

popular y educación liberal no se emplean en 

el discurso público o profesional. Los que se 

usan son educación cívica o educación para la 

ciudadanía (educación para la ciudadanía activa). 

En una percepción más amplia en la práctica a 

nivel local se incluyen las artes y la cultura, en 

especial las vinculadas con la cultura tradicional 

o popular, que tienden a conformar la identidad 

de los ucranianos. 

•  A nivel ofi cial, están consagrados en diversos 

textos. La descripción más completa se encuentra 

en el concepto para el desarrollo de la educación 

cívica en Ucrania, aprobado por el Consejo de 

Ministros de Ucrania en 2018. En él se incluye 

una lista de competencias cívicas, se identifi can 

las principales orientaciones estratégicas y se 

defi nen sus valores sociopolíticos. 

Gobernanza y estructuras

•  En Ucrania en general, y en la educación cívica 

en particular, no existe un marco jurídico para 

el aprendizaje y la educación de adultos. 

Son principalmente las organizaciones de la 

sociedad civil (OSC) las que, con el apoyo de 

donantes internacionales, emprenden campañas 

para involucrar a más personas en esta causa. 

•  Los municipios locales y las llamadas comunida-

des territoriales amalgamadas tienen el derecho 

de diseñar y aprobar estrategias de desarrollo 

local y programas especiales, entre los que se 

incluyen componentes educativos derivados 

de la cooperación entre activistas y autoridades 

locales, respaldados por la legislación sobre 

autogobierno y por una Estrategia Nacional para 

el Desarrollo de la Sociedad Civil en Ucrania. 

Financiación y apoyo

•  Los casos expuestos en el estudio permiten 

apreciar la disposición de las autoridades 

locales a prestar apoyo en especie, principal-

mente facilitando los locales de las instituciones 

comunitarias (bibliotecas, escuelas, casas de la 

cultura, estadios, etc.). En esta ayuda se incluye 

la otorgación de pequeñas asignaciones para 

las OSC locales (fl uctúan entre los 5000 y los 

15 000 euros) y para los programas especiales 

de AEA (entre 40 000 y 50 000 euros). 

Lecciones y recomendaciones

•  No resulta fácil analizar los montos de dinero 

asignados a la educación en general, y al AEA en 

particular, ya que no se han recopilado regular-

mente datos estadísticos. Esas decisiones de las 

autoridades locales son mayormente no sistémi-

cas. Aún es preciso diseñar una visión estraté-

gica del desarrollo del AEA a nivel nacional.
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PALESTINE

Centros comunitarios de educación de jóvenes 

y adultos en Palestina: la promesa de la 

continuidad del aprendizaje y el desarrollo 

Ola Issa

Contexto histórico y percepción

•  No existe una percepción común del concepto de 

aprendizaje y educación de adultos popular.

•  Se ha utilizado una amplia variedad de términos, 

entre ellos: educación de adultos; aprendizaje 

básico no formal; educación cívica, para la 

ciudadanía y sobre derechos humanos; desarrollo 

comunitario y participación comunitaria; aprendi-

zaje y empoderamiento cultural y educación para 

la resiliencia.

•  La educación no formal para la ciudadanía incluye 

todo tipo de actividades cuyo fi n es crear mayor 

conciencia sobre los problemas y establecer 

una cultura de la comprensión, como asimismo 

respetar, proteger y defender la ciudadanía, el 

estado de derecho y todos los principios en que 

se sustentan los derechos humanos. 

Gobernanza y estructuras

•  Pese a la ausencia de un apoyo legislativo 

estructurado a la fi nanciación púbica del AEA 

popular, las instituciones públicas, incluidos las 

instituciones del Gobierno nacional, los municipios 

y los ayuntamientos, aportan fondos a algunas 

áreas del AEA popular.

Financiación y apoyo

•  Las iniciativas de aprendizaje y empoderamiento 

comunitarios a nivel nacional y de comunidades 

locales son muy comunes. Se fi nancian principal-

mente con fondos externos para proyectos de 

la sociedad civil.

•  Los recién creados centros comunitarios para la 

educación de jóvenes y adultos son fi nanciados 

en parte por el Ministerio de Educación (el dinero 

se destina sobre todo a costear los sueldos de los 

directores de los centros, de los alfabetizadores 

y del personal de limpieza, y a construir y equipar 

tres salas de computadoras y multimedia en 

los centros) y por los municipios (fi nancian los 

edifi cios y las instalaciones propiamente dichas 

de los centros, los costos de los servicios 

públicos, el mantenimiento de las instalaciones 

y, además, facilitan el equipamiento básico 

para algunos cursos). 

Lecciones y recomendaciones

•  Crear un sentido de identifi cación local y de 

benefi cio colectivo fue una medida fundamental 

en el proceso de desarrollo de los centros. Se 

organizaron diálogos comunitarios y otros tipos 

de iniciativas con el propósito de garantizar una 

amplia participación en la concepción y en el 

desarrollo de los centros.

•  Se requiere adoptar otras medidas a fi n de garan-

tizar la efi cacia, la sostenibilidad y la expansión de 

este modelo de asociaciones. Los centros aún no 

cuentan con ningún tipo de reglamentos ni estatu-

tos en los que se describa su condición jurídica y 

su sistema de funcionamiento. 
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Catorce estudios de caso y por país sobre financiación pública del AEA popular

Segunda parte:

Catorce estudios de 

caso y por país sobre 

fi nanciación pública 

del AEA popular
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con independencia de la asignatura. Por ejemplo, 

un curso con un contenido político contrario al 

Gobierno recibe una subvención similar a la de cual-

quier otro. La política de fi nanciación podría resumirse 

como una característica de una democracia madura 

que también les aporta recursos a sus críticos. 

La concepción nórdica del 

AEA popular

En la concepción nórdica del AEA popular se incluye 

la defi nición que propone la UNESCO en su Reco-

mendación sobre el Aprendizaje y la Educación de 

Adultos (2015), en la que se hace hincapié en el 

aprendizaje para la ciudadanía activa, también co-

nocido como educación comunitaria, popular o liberal.

Asimismo, la noción tiene un alcance más amplio: 

en Escandinavia existe la opinión generalizada de 

que el AEA popular es “el aprendizaje y la educación 

Resumen En los países escandinavos (Dinamarca, Noruega y 

Suecia), el AEA (aprendizaje y educación de adultos) 

popular se ha cofi nanciado o subsidiado con fondos 

públicos durante casi un siglo. En este artículo, que se 

centra especialmente en el caso de Noruega, se describe 

por qué, cómo y en qué condiciones los principales 

actores en este ámbito —las universidades populares 

y las asociaciones de estudios— reciben subvenciones 

públicas para sufragar sus programas de educación. 

Gracias a su arraigada tradición común de progresismo 

popular y movimientos populares, estos países han apli-

cado una política que vincula el AEA popular con el 

surgimiento y el mantenimiento de la democracia. Por 

eso la fi nanciación debe inscribirse en este contexto. 

Introducción

En este artículo se analizará la fi nanciación del AEA 

popular en los países escandinavos: Dinamarca, 

Noruega y Suecia. En menor medida se referirá 

también a la situación en los países nórdicos, entre 

los que, además de los mencionados anterior-

mente, se incluyen Finlandia e Islandia. Se demos-

trará cómo y por qué el AEA popular se ha desarro-

llado hasta convertirse en un poderoso movimiento 

en estos países, y cómo ha sido y sigue siendo 

cofi nanciado por el sector público. El primer caso 

analizado será el de Noruega. Los países escandi-

navos son conocidos por ser democracias sólidas 

y plenamente desarrolladas cuyos habitantes con-

fían mucho en su Gobierno. Una de las razones que 

explican lo anterior parece ser una sólida tradición 

del AEA popular (Andersen, 2020). Según se esta-

blece en la ley, el AEA popular recibe fondos públi-

cos que subvencionan la participación en los círculos 

de estudio y en los cursos ofrecidos por las univer-

sidades populares y las asociaciones de estudios, 
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como personas que, por su propio poder, eran 

capaces de moldearse a sí mismas y forjar su 

mundo. La paternidad y la enseñanza pasaron a 

transformarse gradualmente en una preocupación 

central de la sociedad, y la crianza dio lugar a la 

formación y a la pedagogía (Kant, 2000). 

En Escandinavia, la ilustración y el conocimiento 

se situaron en el contexto de la construcción de 

la nación, el crecimiento y la democracia. Los 

pastores religiosos se convirtieron en protagonistas 

en la labor de ilustrar a las personas, ya que no 

solo habían adquirido conocimientos sobre la fe y 

la duda, sino también sobre cuestiones prácticas, 

como cultivar productos agrícolas. Durante la pri-

mera mitad del siglo XIX, los sacerdotes participa-

ron, junto con los primeros educadores, en la labor 

de ilustración popular que, entre otros resultados, 

dio origen a las universidades y movimientos popu-

lares. A comienzos del siglo XIX también empeza-

ron a propagarse las organizaciones voluntarias 

que difundían conocimientos desde la perspectiva 

del aprendizaje a lo largo de la vida. 

La tradición común de los 

países nórdicos 

Como ya se señaló, los países nórdicos comparten 

una tradición y una concepción del AEA popular 

basadas en un poderoso sector civil, en los movi-

mientos populares y en la fi nanciación pública. 

¿Y cómo es esto posible? Una respuesta se encuen-

tra en el desarrollo histórico común y bastante simi-

lar que se observa, por ejemplo, en la agricultura y 

en la industrialización de estos países (Andersen/

Björkman 2017). Otra explicación tiene que ver con 

los idiomas, que están íntimamente relacionados. 

Salvo en el caso de Finlandia —a excepción de la 

minoría de habla sueca— y en parte de Islandia, 

los habitantes de los países nórdicos pueden com-

prenderse y comunicarse entre sí empleando cada 

uno su propia lengua. También afrontan los mismos 

contratiempos climáticos: largos inviernos y lumino-

sos veranos, y son considerados pueblos con una 

mentalidad parecida y un alto nivel de confi anza 

e igualdad. 

de adultos que organizan e imparten las universi-

dades populares y las asociaciones de estudios” 

(Edquist, 2015). Se trata de una defi nición centrada 

en los proveedores, la cual no necesariamente se 

refi ere al objetivo o el contenido de las actividades 

de aprendizaje como tales. Lo de “popular” puede 

entenderse como “para las personas” y “por las 

personas”, de modo que casi cualquier asignatura 

puede ser considerada como AEA popular. Tam-

bién en Escandinavia existe un consenso en cuanto 

a que el AEA popular es una modalidad de edu-

cación o aprendizaje no formal que se contrapone 

al aprendizaje formal e informal. Ello signifi ca que 

incluye actividades de aprendizaje organizadas e 

intencionales y podría cumplir los requisitos para 

recibir una subvención pública, mientras que el 

aprendizaje informal se lleva a cabo en cualquier 

parte —por ejemplo, en torno a la mesa de la 

cocina—, pero no se ha concebido como aprendizaje 

propiamente dicho. La educación y el aprendizaje 

formales, por otra parte, incluyen la aplicación de 

exámenes (reconocidos públicamente). 

Antecedentes históricos: 

la Ilustración

La Ilustración fue un período de enorme trascen-

dencia social que se extiende desde alrededor de 

1690 hasta cerca de 1800. Consideraba el cono-

cimiento como un bien incondicional, profesaba 

una fe en las competencias humanas y promovía 

los ideales humanistas del Renacimiento desde la 

perspectiva de la sociedad. En lo sucesivo, no solo 

la debía instruirse a la nobleza y la élite, sino que la 

ilustración debería inculcarse también en el pueblo 

en general. Pero eso no podía ocurrir por sí solo. 

El primer establecimiento educativo fue la escuela 

primaria, que impartió enseñanza a (algunos) niños 

y niñas desde fi nales del siglo XVIII. Ahora bien, 

¿cuándo y cómo entraron en escena el aprendizaje 

a lo largo de la vida y la educación popular? 

Según describe el fi lósofo Immanuel Kant en la década 

de 1770, durante el período de la Ilustración la pe-

dagogía se desvinculó de manera progresiva de 

la religión, y los seres humanos fueron percibidos 
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En 1948 se creó el Consejo Nórdico, el cual cum-

plió las funciones de un “Parlamento” transna-

cional; en 1972 le sucedió el Consejo Nórdico de 

Ministros. Posee una administración común con 

sede en Copenhague (Dinamarca), y sus miem-

bros siguen reuniéndose de manera periódica. En 

1968, el Consejo Nórdico creó la Academia Popular 

Nórdica, que a lo largo de cuarenta años fue un 

centro nórdico establecido en Gotemburgo, Suecia; 

con un perfi l claramente orientado al AEA popular, 

impartió cursos para profesores de universidades 

populares, directores de círculos de estudio y 

otros actores en este sector. La Academia Popular 

Nórdica fue durante muchos años un activo socio 

partidario de promover el AEA popular como un 

concepto común para los países nórdicos. La 

idea de dicha academia se originó en el plan de 

Gruntdvig de fundar en Gotemburgo una universi-

dad inspirada en la fi losofía de la Ilustración popular 

(Korsgaard 1997). Se cerró en 2005 debido a moti-

vos fi nancieros y estructurales. 

El auge de las universidades 

populares

La identidad nacional y el Romanticismo 

—movimiento que también se extendió a la litera-

tura y el arte— fueron, además del concepto de la 

Ilustración, factores importantes que prevalecían en 

la época en que el pastor luterano y poeta danés 

Nikolai Frederik Severin Gruntdvig (1783-1872) y 

su colega Kristen Kold (1816-1870) concibieron la 

idea de una universidad popular como alternativa 

de acceso masivo y como complemento de la 

“escuela latina”; a esta última Gruntdvig la llamaba 

la “escuela negra”, porque, a su juicio, estaba 

demasiado ocupada leyendo libros y aprobando 

exámenes. Gruntdvig predijo el advenimiento del 

“mundo viviente”. Abogaba por que se impartiesen 

clases con un contenido sensible e inspirador y 

por que se recurriera a los diálogos populares 

(Mikkelsen, 2002). Según él, en los libros solo 

podíamos encontrar “palabras muertas”. En 

1844, en Rødding, localidad situada en Jutlandia 

(Dinamarca), el político y pastor Christian Flor 

(1792-1875), ferviente admirador de las ideas de 

Gruntdvig, fundó la primera universidad popular 

del mundo con régimen de internado.

En la actualidad existen cientos de universidades 

populares distribuidas por todo el territorio de los 

países nórdicos, casi todas ellas basadas en una 

tradición popular y liberal; normalmente, en ellas 

los alumnos no tienen que aprobar exámenes y 

el objetivo más importante es el crecimiento per-

sonal. Un año en una universidad popular es más 

que nada un año de cursos preuniversitarios. Al 

terminar la enseñanza secundaria de segundo ciclo, 

muchos jóvenes de entre dieciocho y veinte años 

no saben con claridad cuál es el próximo paso en 

su vida: ¿trabajar? ¿Seguir estudiando? ¿Viajar? 

Para muchos de ellos, la respuesta es estudiar un 

año en una universidad popular. 

Dichos centros de enseñanza han llegado a trans-

formarse en uno de los principales componentes 

del AEA popular en todos los países nórdicos. Hoy 

en día, en Suecia y en Finlandia estas instituciones 

ofrecen programas de enseñanza que culminan en 

exámenes formales, un método bastante similar 

al de la educación y la formación de tipo profe-

sional (EFP). Con todo, tanto en Dinamarca como 

en Noruega se conserva la idea original de la 

ilustración popular —léase AEA popular—, y solo 

se ofrece un año de enseñanza preuniversitaria sin 

tener que aprobar ningún examen, pues el creci-

miento personal es el objetivo primordial.

Aprender compartiendo: 

los círculos de estudio

El otro componente de la tradición nórdica del AEA 

popular que merece ser destacado es el círculo de 

estudio, el cual consiste en un pequeño grupo de 

pares —lo ideal es que esté compuesto por entre 

cinco y diez personas— que se reúnen para poner 

en práctica el aprendizaje autodirigido, basado en 

el diálogo y en la propia experiencia de cada parti-

cipante: aprender compartiendo, aprendizaje expe-

riencial. El verdadero círculo de estudio puede defi -

nirse como “un aprendizaje organizado mediante el 

diálogo en pequeños grupos autogestionados que 
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Incluso hoy en día en Suecia, el término circulo 

de estudio está vinculado al sistema de aportación 

de fondos públicos que impone ciertas condicio-

nes para aprobar su otorgación, como la cantidad 

de participantes y la duración de la actividad de 

aprendizaje. En la época actual, las asociaciones 

de estudios (conocidas como studieforbund en 

Noruega y Suecia, y como opplysningsforbund en 

Dinamarca) ofrecen cada año diversas modalidades 

de círculos de estudio y cursos vespertinos para 

cientos de miles de adultos. En Noruega cuentan 

con medio millón de alumnos de una población 

de 5,5 millones de habitantes, y en Suecia, con 

más de un millón de alumnos de una población 

de 10 millones de habitantes. 

Actores, partes interesadas y provee-

dores en el ámbito del AEA popular

Se distinguen dos actores principales que se 

encargan de organizar e impartir el AEA popular 

en Escandinavia: las asociaciones de estudios 

(también denominadas asociaciones de educación 

de adultos) y las universidades populares. Las aso-

ciaciones de estudios son entidades coordinadoras 

que acogen a una enorme cantidad de organiza-

ciones voluntarias —organizaciones no guberna-

mentales (ONG), organizaciones de la sociedad civil 

(OSC)— que ofrecen cursos y círculos de estudio 

para miembros y para otras personas, y que dan 

cuenta de estas actividades a su asociación de 

estudios a fi n de conseguir fondos públicos. El 

papel de la asociación de estudios consiste en 

captar recursos del sector público y entregar este 

dinero en forma de subsidios a los participantes 

en los cursos. Otra de sus tareas es fomentar el 

desarrollo del sector y certifi car los currículos.

Todas las universidades populares son institu-

ciones autónomas y distintas unas de otras, de 

manera que los contenidos de sus cursos y sus 

actividades de aprendizaje varían igualmente de 

manera considerable. Es posible organizar cursos 

de corta y larga duración en torno a casi cual-

quier tema. Los métodos también se diferencian, 

pero la educación y el aprendizaje se realizan, 

puede realizarse en diversos ambientes y contextos 

y para diversos fi nes” (Bjerkaker/Summers, 2006).

Oscar Olsson (1877-1950), docente y político sueco, 

es considerado el padre fundador e inventor del 

método del círculo de estudio. En 1902, puso en 

marcha el primer círculo de estudio dentro del 

marco del Movimiento de la Templanza en Malmö, 

en la zona meridional de Suecia (Oliver, 1987; 

Blid, 2000). El método no tardó en propagarse 

como una importante herramienta de aprendizaje 

en el movimiento laboral y en los sindicatos, al 

igual que en el movimiento cooperativo y entre los 

grupos cristianos, esto es, entre las personas con 

un precario o nulo nivel de educación e ingresos. 

Los círculos de estudio representaban una alterna-

tiva de aprendizaje barata, pues no se requería un 

instructor pagado. Y como los libros eran escasos, 

cada círculo podía permitirse contar con uno solo 

que se compartía entre los participantes. Luego, 

los miembros del círculo podían leer y preparar las 

disertaciones sobre los capítulos del libro que les 

habían asignado y que exponían durante las reunio-

nes del círculo.

Incluso si no hay un profesor, el manejo de los 

círculos es un aspecto importante. La formación de 

directores de círculos de estudio se convirtió, por 

tanto, en una importante iniciativa para, por ejem-

plo, los sindicatos. Los participantes en los círculos 

de estudio deben responsabilizarse de su propio 

aprendizaje. La comunicación y el intercambio de 

experiencias son factores fundamentales. También 

resulta esencial que en el círculo se genere una 

atmósfera que propicie el diálogo igualitario, y, en 

ese sentido, los directores desempeñan un papel 

relevante.

Cuando en 1932 se creó la Asociación Noruega 

de Aprendizaje de Adultos (NAAL, por su sigla en 

inglés), la principal tarea era formar directores de 

círculos de estudio. La segunda era emprender 

iniciativas de cabildeo destinadas a solicitar fi nan-

ciación pública para los círculos de estudio y para 

los cursos. Esta comenzó a recibirse a partir de 

1936 en forma de subvenciones para la compra 

de libros (Nettum y otros 1958; Bjerkaker, 2001). 



51

Financiación pública del AEA popular

Los países escandinavos 

principalmente en grupos reducidos o empleando 

otras modalidades pedagógicas democráticas 

(Bjerkaker/Summers, 2006). 

Otros actores que también podrían considerarse 

proveedores de AEA popular son las bibliotecas, 

los museos y las universidades. Todas estas ins-

tituciones son públicas y se fi nancian de manera 

íntegra con fondos estatales. Tradicionalmente, 

los vínculos entre las bibliotecas y los principales 

grupos de interés involucrados en el AEA popular 

—las universidades populares y las asociaciones 

de estudios— fueron más estrechos hace algunos 

años. La primera aportación de fondos públicos a 

los círculos de estudio en Noruega se recibió en 

1936 y consistió en un apoyo monetario para la 

compra de libros. Esta política estaba estrecha-

mente relacionada con las bibliotecas.

El papel de las autoridades públicas 

en la fi nanciación del AEA popular 

Según las leyes y las normativas, el AEA popular 

recibe cierta cantidad de fondos del sector público 

a nivel de estados, provincias o municipios. Esta 

situación es distinta de la observada en los países 

escandinavos. En Noruega existe una ley especial 

para la fi nanciación pública y el dinero lo asigna 

el Estado (Kunnskapsdepartementet 2009). 

Dinamarca cuenta con una normativa para la 

entrega de fondos por parte de los municipios 

denominada fi nanciación local, mientras que en 

Suecia opera una autoridad del sistema público 

sujeta a un reglamento (Forordning) y no a una 

ley (Folkbildningsrådet, 2019b). 

La función de las autoridades públicas consiste 

más que nada en aportar fondos. De vez en 

cuando, los políticos deciden brindarle al AEA 

popular un apoyo verbal. Existen sistemas desti-

nados a controlar y evaluar la entrega de fondos. 

Cada año, las cifras se entregan al organismo 

nacional de estadística de cada país, el cual emite 

el correspondiente informe anual sobre las activi-

dades educativas de las universidades populares 

y la asociación de estudios. Estas estadísticas 

sirven de referencia para determinar el monto de la 

ayuda pública que se entregará durante los próximos 

años. Asimismo, la Agencia Noruega de Competen-

cias, que es un consejo de administración depen-

diente del Ministerio de Educación, está organizando 

un sistema de supervisión en el que se exige que 

las asociaciones de estudios y las universidades 

populares emitan informes y se sometan a visitas 

de inspección. En Suecia, esta labor la cumple el 

Consejo Nacional para el AEA Popular. En lo que 

concierne a Dinamarca, la labor de control y eva-

luación la realizan principalmente los municipios, 

que disponen de un Folkeoplysningsutvalg, consejo 

de administración local del AEA popular. 

Tendencias y cambios observados 

durante las últimas décadas

Durante los últimos treinta a cuarenta años, se ha 

observado una disminución en la aportación de 

fondos al AEA popular y la educación no formal 

de adultos, especialmente a las asociaciones de 

estudios de Dinamarca y Noruega, pero también 

en parte a las de Suecia; esa tendencia negativa 

no se ha percibido en el caso de las universidades 

populares. ¿Cuáles son, entonces, las razones que 

explican la reducción en la entrega de recursos 

públicos? Las posturas frente a la educación de 

adultos adoptadas por las autoridades políticas y el 

mercado laboral se han vuelto cada vez más instru-

mentales, y la educación y la formación de adultos 

conectadas, y combinadas, con el trabajo y la vida 

laboral, como la EFP, han desplazado al AEA popu-

lar, que tiene un carácter más tradicional y un perfi l 

más asociado a la existencia. El lema “aprender por 

el placer de aprender” ya no se valora tanto como 

hace tres o cuatro décadas. También se ha modi-

fi cado el perfi l del AEA popular. Con el paso de 

los años, podemos advertir una tendencia que se 

desplaza lentamente desde los círculos de estudio 

tradicionales (por ejemplo, resolver problemas de la 

comunidad local en grupos reducidos) hacia cursos 

vinculados al tiempo libre de las personas: canto, 

música, baile, senderismo, disfrutar de la natura-

leza. Estos cursos también sirven como lugares de 

reunión, donde las personas se relacionan entre sí, 
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—o podríamos hablar de AEA popular 3.0—, en la 

cual intenta renovar la tradición sin perder de vista 

las raíces. Según sostiene Andersen, aún no hemos 

descubierto la formación de opiniones creativas para 

el siglo XXI, la cual nos permitirá cambiarnos a 

nosotros mismos y a nuestras sociedades para así 

poder superar los obstáculos a nivel local, nacional 

y mundial con que nos vayamos encontrando. En 

pocas palabras, necesitamos una Ilustración popu-

lar 3.0, un AEA popular 3.0. Debemos tener siempre 

presente que el aprendizaje para la democracia y el 

desarrollo sostenible debe basarse tanto en la coope-

ración como en el apoyo y el reconocimiento público. 

Y eso no es algo que se aprenda y se resuelva de 

una vez y para siempre (Andersen, 2020). 

Cooperación internacional

Los países escandinavos (y los nórdicos, que también 

incluyen a Finlandia e Islandia) cuentan con una 

larga tradición de cooperación internacional en 

materia de AEA popular. Todos estos países son 

desde hace mucho tiempo miembros de la Asocia-

ción Europea para la Educación de Adultos (EAEA, 

por su sigla en inglés) y del Consejo Internacional 

de Educación de Adultos (ICAE, por su sigla en 

inglés). La EAEA es la entidad coordinadora de 

las organizaciones y las actividades basadas prin-

cipalmente en el AEA popular; promueve la impor-

tancia y los valores del AEA popular ante la Unión 

Europea y realiza una labor de cabildeo a favor de, 

por ejemplo, la fi nanciación pública a nivel europeo 

y en cada país. El ICAE es la voz mundial del AEA 

popular, en especial desde una postura de solidari-

dad con los oprimidos y los países en desarrollo. 

En esa calidad, el ICAE procura fortalecer los medios 

para satisfacer las necesidades básicas y promover 

la organización de campañas de alfabetización de 

adultos. Mientras que la EAEA consigue fi nancia-

ción pública en parte de la burocracia de la Unión 

Europea, el ICAE ha recibido tradicionalmente 

fondos de los países nórdicos y de otras naciones 

como Canadá, Gran Bretaña y Suiza. Resulta 

interesante observar que estos recursos no 

han provenido del sector educativo, sino de los 

departamentos de cooperación para el desarrollo, 

socializan y al mismo tiempo adquieren nuevas 

competencias. Es importante tener en cuenta la 

dimensión social del aprendizaje. 

El AEA popular escandinavo en la 

actualidad: ¿AEA popular 3.0?

Pese a lo anterior, la tradición del aprendizaje y la 

educación de adultos de carácter liberal y popular 

sigue estando fi rmemente arraigada y continúa con-

siderándose una herramienta esencial para mante-

ner una democracia sólida. De cualquier manera, 

como se enmarca dentro del sector civil, donde pre-

valecen los ideales humanistas, siempre es posible 

luchar por posicionarse y conseguir fondos.

En la nueva red Nordic Bildung es posible encontrar 

una interesante iniciativa destinada a renovar o res-

tablecer el AEA popular escandinavo. Esta renova-

ción podría ofrecer una vía para volver a las raíces 

e ir en busca de la Ilustración original que permitía 

formar a las personas como demócratas llenos 

de confi anza en sí mismos y con una mentalidad 

orientada a la búsqueda de soluciones colectivas. 

Durante los últimos años, la red ha organizado con-

ferencias y talleres, y hasta ahora ha publicado dos 

libros: The Nordic Secret – A European Story of 

Beauty and Freedom [El secreto nórdico: una historia 

europea de la belleza y la libertad] (Andersen/

Bjørkman 2017) y Dannelse – at blive et større 

menneske [Educación: convertirse en un mejor ser 

humano] (Andersen 2020). En The Nordic Secret… 

se plantea la siguiente pregunta: ¿cómo es que 

las sociedades experimentan de manera pacífi ca 

enormes cambios tecnológicos, económicos y 

estructurales? Los procesos mediante los cuales 

Dinamarca, Noruega y Suecia pasaron de ser 

sociedades agrícolas feudales a transformarse en 

democracias industrializadas fueron excepcional-

mente pacífi cos. Según los autores, la respuesta, 

o el “secreto nórdico”, estriba en el fomento de la 

educación popular y de la ilustración y en la manera 

en que esta tradición y estos métodos de aprendi-

zaje han vivido un apogeo y una decadencia. Así 

pues, en el segundo libro (Dannelse…), la autora, 

Lene Andersen, lanza la Ilustración popular 3.0 
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por ejemplo, ASDI en Suecia, NORAD en Noruega 

y DANIDA en Dinamarca. Debido a que en estos 

países se han introducido cambios en las políticas 

de cooperación para el desarrollo, por el momento 

el ICAE no recibe fi nanciación de esas fuentes. La 

lucha por conseguir apoyo del sector público para 

el AEA popular es igualmente ardua a nivel local, 

nacional y mundial. 

Financiación pública del AEA 

popular en Dinamarca

Dinamarca es un reino y una democracia consti-

tucional con un primer ministro y un Parlamento 

(Folketinget). Su población ronda los 5,8 millones 

de habitantes. Se trata de un país pequeño, con 

una superfi cie de solo 42 000 km2 y un territorio 

bastante llano: el punto más alto es de 171 m 

sobre el nivel del mar. Es, por tradición, una tierra 

de agricultores. Según el Informe Mundial de la 

Felicidad, el pueblo danés es uno de los más felices 

del mundo. Se podría afi rmar que esa situación es 

producto del aprendizaje y la educación de carácter 

popular (Andersen/Björkman 2017).

Financiación pública de las 

universidades populares

El concepto de universidad popular con régimen 

de internado se originó en Dinamarca, y la primera 

institución de este tipo se fundó en 1844. Desde 

entonces fueron creándose nuevas universidades 

populares durante casi toda la segunda mitad del 

siglo XIX por todo el país. El objetivo principal era 

combinar la identidad nacional con la educación 

agrícola popular dirigida a los hijos de agricultores.

Hoy en día, una universidad popular es una escuela 

residencial o internado de educación no formal. 

La mayoría de los alumnos tienen entre dieciocho 

y veinticuatro años, y la estadía dura normalmente 

cuatro meses. Como tienen un régimen de internado, 

los alumnos se alojan, comen, estudian y pasan su 

tiempo libre en el campus del establecimiento. Si 

bien no se imponen exigencias académicas para 

ser admitido y tampoco hay que rendir exámenes, 

se entrega un diploma como comprobante de 

asistencia. En Dinamarca hay 73 universidades 

populares (The Danish Association for Folk High 

Schools 2020).

Además de la fi nanciación estatal, que asciende a 

2624 coronas danesas o DKK (100 DKK equivalen 

a 14 euros) semanales por alumno (2020), el precio 

medio semanal que los alumnos tienen que pagar 

por asistir a una universidad popular es de 1500 DKK. 

Además, tienen que fi nanciar los materiales, los 

viajes de estudio y otros gastos especiales. Por 

lo común, las universidades populares danesas 

ofrecen cursos que duran entre una semana y 

cuatro a cinco meses. Los más habituales son los 

que se extienden por veinte semanas. En 2019, 

cerca de 30 000 alumnos asistieron a un curso 

impartido en una universidad popular.

La aportación de fondos públicos para las univer-

sidades populares es regulada por la Ley sobre 

Universidades Populares (Lov om folkehøjskoler, 

2013). La mayoría de estas instituciones reciben 

recursos del Estado y de los municipios, en función 

de su titularidad. Gran parte de ellas son propiedad 

de una fundación independiente o de una ONG 

(højskoleforening), o de una combinación de ambas. 

En 2019, la aportación de recursos públicos para 

el funcionamiento de las universidades fue de 584 

millones de DKK. Aparte de la suma anterior, cada 

centro recibe 700 000 DKK como apoyo básico. 

Asimismo, las universidades populares pueden per-

cibir hasta 50 millones de DKK que se asignan a la 

educación especial para personas con discapacidad. 

La Asociación para las Universidades Populares 

recibe 8 millones de DKK del Estado para coordinar 

los intereses de estas instituciones en el país. 

La fi nanciación pública de asociaciones de 

estudios, de las universidades populares 

y de otros proveedores 

La fi nanciación pública para sufragar las actividades 

de las asociaciones de estudios (en Dinamarca se 

las denomina, por lo general, escuelas vespertinas) 

no proviene del Estado sino de los municipios. Por 

tradición, Dinamarca es un país más descentralizado 
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“Las asociaciones de estudios y otras ONG que 

reciben apoyo en virtud de la Ley de Educación 

Popular cumplen los requisitos para solicitar estos 

fondos” (Dansk Folkeoplysnings Samråd, 2020a). 

También en Dinamarca, algunas otras fi liales de 

las escuelas y organizaciones son consideradas 

parte de la educación popular (folkeopplysning). 

Un ejemplo son las instituciones conocidas como 

daghøjskoler (universidades populares diurnas), que 

recibieron 39 millones de DKK de sus municipios 

para organizar cursos destinados a 4000 partici-

pantes en veinte escuelas durante 2020. Muchos 

de estos cursos inculcan en los adultos nuevas 

competencias para desenvolverse en la vida 

laboral, al igual que educación complementaria, 

aunque también se imparten cursos sobre arte. 

Financiación pública del AEA 

popular en Suecia

La población de Suecia ha sobrepasado los 

10 millones de habitantes en 2020. Suecia es, al 

igual que Dinamarca y Noruega, una monarquía y 

una democracia constitucional con un Parlamento 

y un primer ministro. Suecia es conocida por haber 

mantenido una sólida democracia a lo largo de 

muchos años, con sindicatos poderosos y un alto 

porcentaje de inmigración desde otros países, 

además de refugiados, personas en busca de asilo 

y otros casos similares. Pese a que la aplicación de 

una política solidaria de fronteras abiertas ha sido 

aceptada unánimemente durante varias décadas, 

la postura de movimientos políticos vinculados a la 

extrema derecha que exigen a Suecia que reduzca 

se manera drástica la inmigración ha ido cobrando 

fuerza durante los últimos cinco a diez años.

El folkbildning surgió a principios del siglo pasado, 

cuando el nivel de educación era bajo y amplios 

sectores de la ciudadanía estaban excluidos de la 

educación superior. El folkbildning se transformó en 

la respuesta a la aspiración de la gente de adquirir 

conocimientos y de infl uir en el desarrollo de la 

sociedad (Folkbildningsrådet, 2018); forma parte 

del sistema educativo no formal y liberal. Cada 

que sus vecinos escandinavos. Por otra parte, en 

Dinamarca los municipios son pocos pero relati-

vamente grandes y tienen a su cargo las escuelas 

vespertinas. 

En 2019, un total de 1,8 millones de personas par-

ticiparon en una actividad de educación popular 

llevada a cabo en Dinamarca. Las escuelas vesper-

tinas (organizadas en su mayor parte por las aso-

ciaciones de estudios) contaron con 1,1 millones 

de participantes, y recibieron en total 311 millones 

de DKK de los municipios.

Según la Asociación para la Educación Popular 

de Dinamarca, el monto de los fondos aportados 

por los municipios a las escuelas vespertinas se 

ha reducido en un 50 % entre 2002 y 2020 (Dansk 

Folkeoplysnings Samråd, 2020b). Es así como en la 

patria de la educación popular estas instituciones 

se ven obligadas a luchar por sobrevivir. ¿Por qué? 

La respuesta es compleja. En primer lugar, en estos 

años las autoridades públicas de todos los niveles 

deben hacer malabares para equilibrar sus presu-

puestos. En segundo lugar, las posturas respecto 

del aprendizaje y de la educación han transitado 

desde la enseñanza no formal y “aprender por 

aprender” hasta la formación profesional y el apren-

dizaje en el lugar de trabajo. Ahora la educación 

debe tener un propósito claramente vinculado con 

el empleo y la empleabilidad, con lo que los valores 

humanitarios —léase el AEA popular— se ven 

perjudicados. 

Una partida presupuestaria estatal separada de 

14,5 millones de DKK se destina a la universidad 

popular (folkeuniversitetet), que en 2019 organizó 

cursos y conferencias para 150 000 participantes. 

Aunque se trata de un proveedor especial de AEA 

popular, trabaja en estrecha colaboración con 

las universidades que les facilitan profesores para 

que dicten clases abiertas. 

De vez en cuando, el Gobierno danés entrega una 

fi nanciación especial para sufragar tareas focali-

zadas. En 2020, el Ministerio de Cultura decidió 

gastar 2,2 millones de DKK en actividades de AEA 

popular con el objetivo de fortalecer la democracia. 
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año, más de un millón de suecos participan en las 

actividades de los folkbildning. El término sueco 

folkbildning se refi ere a las iniciativas organizadas 

por las universidades populares y las asociaciones 

de estudios, es decir, las instituciones que cons-

tituyen el sistema educativo voluntario no formal 

y liberal de Suecia. Folk signifi ca gente y bildning, 

ilustración. En este texto, folkbildning alude al 

aprendizaje y la educación de adultos (AEA) de 

carácter popular.

Financiación pública del folkbildning, las 

universidades populares y las asociaciones 

de estudioss 

Ya en 1872, las universidades populares sue-

cas comenzaron a recibir fi nanciación estatal de 

manera regular. Lo propio ocurrió con las clases 

públicas en 1884, las bibliotecas públicas en 1905 

y los círculos de estudio en 1947. Estos últimos 

recibieron fondos públicos de manera indirecta a 

partir de 1912 a condición de patrocinar una biblio-

teca. En 1947, los círculos de estudio empezaron a 

recibir apoyo fi nanciero en forma directa mediante 

subvenciones estatales y pronto se transformaron 

con diferencia en la mayor institución de AEA popu-

lar de Suecia, organizada por, y dentro de, las aso-

ciaciones de estudios. En consecuencia, las sumas 

que el Estado destinaba a los círculos de estudio 

aumentaron rápidamente, por lo que el Gobierno se 

vio en la necesidad de imponer límites. 

Las subvenciones se entregaron bajo ciertas con-

diciones, por lo que era necesario cumplir una serie 

de exigencias para obtener los fondos. Así pues, 

estas funcionaron como mecanismos regulatorios, 

de modo que el concepto de educación (popular) 

de adultos en Suecia quedó enteramente supe-

ditado a las subvenciones. La consecuencia más 

importante de la imposición del sistema de subven-

ciones estatales fue la creación de las asociaciones 

de estudios, que surgieron como una manera de 

cumplir con los requisitos para conseguir fondos 

públicos. El sistema de subvenciones estatales 

también dio origen a las prácticas educativas; por 

ejemplo, las clases públicas debían impartirse regu-

larmente, y más tarde se promulgaron normas que 

imponían una cantidad mínima fi ja de clases por 

año (Edquist, 2015).

En la actualidad existen alrededor de 150 univer-

sidades populares en Suecia (2020), distribuidas 

por todo el país. En ellas se imparten cursos para 

adultos a partir de los dieciocho años de edad.

Muchas de esas instituciones son propiedad de 

movimientos populares —por ejemplo, la Iglesia 

libre—, los que también las administran. En parte 

son internados y en parte son lo que se conoce 

como universidades populares diurnas. Estas últi-

mas son más comunes en las ciudades. En las uni-

versidades populares suecas, los alumnos pueden 

permanecer por un período de uno a tres años, y, al 

contrario de las instituciones danesas y noruegas, 

concluyen sus estudios con un examen formal para 

así obtener un título —por ejemplo, de asistente 

social— o continuar sus estudios en la universidad. 

Se trata de una práctica educativa cercana a la 

educación y formación de tipo profesional. Existen 

en Suecia dos asociaciones nacionales de univer-

sidades populares, una que agrupa a las escuelas 

que pertenecen a ONG y movimientos populares y 

otra que acoge a las que son propiedad de las pro-

vincias. El folkbildning sueco se fi nancia en gran parte 

con subvenciones otorgadas por el Estado, por 

los consejos de las provincias o por los municipios. 

Existe un amplio consenso político en cuanto a 

que el Estado debe brindar apoyo a los folkbildning.

La fi nanciación pública para las universidades 

populares y las asociaciones de estudios asciende 

a un total de 4400 millones de coronas suecas o 

SEK (100 SEK = 9,90 euros) (2018). El Consejo 

Nacional para la Educación de Adultos recibe los 

fondos y distribuye las subvenciones nacionales 

entre los proveedores sobre la base de ciertos 

requisitos que los receptores deben cumplir cada 

año, incluido el de emitir un informe. El total de 

los fondos se divide en partes aproximadamente 

iguales entre las universidades populares y las 

asociaciones de estudios. 

Mientras que las universidades populares reciben 

fondos para fi nanciar el funcionamiento de las 
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El objetivo es respaldar las actividades que permiten 

desarrollar y fortalecer la democracia. Gracias a estas 

iniciativas, todas las personas pueden mejorar sus 

condiciones de vida y forjar un compromiso para 

participar en el desarrollo de la sociedad, con lo cual 

se reducen las diferencias en el nivel de instrucción 

y aumentan los niveles de educación en la sociedad 

en general, así como el grado de participación en las 

actividades culturales (Förordning [2015:218], 5 §, 

15 § y 16 §, Utbildningsdepartementet 2015).

Otras fuentes de fi nanciación

Tanto las universidades populares como las asocia-

ciones de estudios reciben subvenciones de otras 

fuentes fuera de la aportación de fondos estatales 

para el folkbildning (Folkbildningsrådet, 2019a). Estas 

fuentes pueden corresponder a otras partidas de 

fi nanciación pública, por ejemplo las destinadas a 

proyectos e iniciativas especiales como clases de 

sueco para refugiados; pueden ser fondos aportados 

por provincias y municipios o donaciones privadas. 

En 2016, el ingreso medio recibido a través de estas 

fuentes fue de 15 millones de SEK por universidad 

popular (estas cifras se basan en investigaciones). 

Cuatro de cada diez instituciones percibieron entre 

0 y 10 millones de SEK; una de cada diez, entre 

21 y 30 millones de SEK. Los ingresos provenientes 

de otras fuentes aparte de la fi nanciación principal 

entregada por el Estado ascendieron al 55 % de la 

aportación total. 

En el caso de las asociaciones de estudios, esta 

fi nanciación externa cubrió como promedio un 49 % 

de sus ingresos. Tres de cada diez actividades fueron 

fi nanciadas por municipios y provincias. Esto signifi ca 

que alrededor del 15 % del ingreso total para aso-

ciaciones de estudios proviene de estos organismos 

públicos regionales (Folkbildningsrådet, 2019a).

En Suecia, las bibliotecas se describen a veces como 

instituciones de educación popular, más que nada 

porque ofrecen asesoramiento y apoyo, por ejemplo, 

a las personas que desean mejorar sus competen-

cias informáticas. Desde la década de 1960 han sido 

gestionadas casi exclusivamente por los municipios 

(Edquist, 2015). 

escuelas y las becas estudiantiles, las aportaciones 

estatales a las asociaciones de estudios se dividen 

en tres partes: 1) subvenciones para actividades 

administrativas (10 %); 2) subvenciones para per-

mitir el acceso a grupos especiales, personas con 

discapacidad, etc. (8 %), y 3) subvenciones para 

sufragar os círculos de estudio regulares y las 

actividades académicas (62 %). El 20 % restante 

se destina a programas culturales, tales como 

conferencias, conciertos, etc. Cada tres años, 

el sistema de distribución se somete a una evalua-

ción (Folkbildningsrådet 2019b).

Hasta 1991, el sistema de fi nanciación pública del 

AEA popular en Suecia se basó en la demanda. 

A partir de entonces, el sistema de subvenciones 

estatales se modifi có radicalmente. De esta ma-

nera, la mayoría de las detalladas normas que 

regulaban la otorgación y la distribución de las 

subvenciones, y que estaban en manos de los 

organismos gubernamentales (skolöverstyrelsen), 

fueron reemplazadas por unos cuantos objetivos 

generales que pasaron a depender de un consejo 

semipúblico (folkbildningsrådet), compuesto por 

las propias instituciones de educación popular, a 

saber: la asociación de estudios y las asociaciones 

de universidades populares. Lo anterior podría 

considerarse parte de un cambio generacional en 

las políticas educativas, desde la normativa buro-

crática a la gestión por objetivos (Edquist, 2015).

En Suecia existen diez asociaciones nacionales de 

estudios que reciben subvenciones públicas para 

fi nanciar sus actividades. Cuentan con distintos 

perfi les y mantienen estrechos vínculos con los 

movimientos populares. Están establecidas en 

ofi cinas y ofrecen círculos de estudio y cursos en 

todo el país.

Las condiciones para recibir el apoyo estatal están 

reguladas por algo similar a una normativa (en sueco 

förordning). El motivo general para apoyar a las 

asociaciones de estudios es que el folkbildning 

debe ofrecerle a toda la gente la oportunidad de 

reunirse con otras personas a fi n de aumentar sus 

conocimientos y fomentar el desarrollo personal 

y la participación en la sociedad. 
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Financiación de la educación 

popular en Noruega

En el siguiente capítulo, analizaremos más a fondo 

la fi nanciación pública en Noruega. Los países 

escandinavos presentan diversas similitudes: todos 

son monarquías constitucionales, cuentan con un 

Estado de bienestar plenamente desarrollado y sus 

niveles de vida se encuentran entre los más altos 

del mundo. También en ellos la situación del sector 

de la educación en general, y de la educación de 

adultos en particular, es bastante igualitaria. No 

obstante, Noruega se diferencia de Dinamarca y 

de Suecia por ser una nación más joven, ya que 

tiene poco más de un siglo de existencia. En vista 

de lo anterior, tuvo que desarrollarse más rápida-

mente que sus vecinos, y la educación fue una de 

las herramientas fundamentales para lograrlo. 

Noruega es un país pequeño con cerca de 5,5 millones 

de habitantes. Ha sido una nación independiente 

y soberana desde 1905, tras haber estado unida a 

Dinamarca durante casi cuatro siglos hasta 1814, y 

a Suecia entre 1814 y 1905. Noruega promulgó su 

propia Constitución en 1814 y hoy es una demo-

cracia sólida donde se aplica una combinación de 

economía de mercado con un modelo de bienestar 

que incluye atención de salud universal y un sis-

tema de seguridad social integral. 

El siglo XIX fue para Noruega un período de eman-

cipación, en el que el acceso a los conocimientos 

se transformó en una importante herramienta para 

forjar una verdadera democracia. En este proceso, 

la educación y la ilustración de carácter popular 

llegaron a cumplir un papel decisivo. Fue así como 

en 1864 un grupo de alumnos con espíritu fi lantró-

pico formaron en Oslo lo que más tarde se conoció 

como la universidad popular. Ese mismo año se 

fundó la primera universidad popular del país. Desde 

alrededor de 1880, se crearon centros de educación 

popular con el fi n de impartir diversos cursos a la 

gente. La primera subvención pública otorgada al 

AEA popular fue destinada a fi nanciar estas clases. 

Tiempo después se fundaron colectividades políti-

cas como el Partido Liberal y el Partido Laborista, y 

junto con la aparición del movimiento laboral surgie-

ron los círculos de estudio y las escuelas vesper-

tinas socialistas. En 1931 vio la luz la Asociación 

Educacional para los Trabajadores, la primera aso-

ciación de estudios propiamente dicha de Noruega.

Tras entregarse la primera subvención destinada a 

fi nanciar los cursos para adultos alrededor de 1880, 

en la fi nanciación del AEA popular en Noruega se 

han observado diversas modalidades, tendencias y 

niveles. Los fondos aportados por el Estado nunca 

han cubierto los costos totales de las actividades ni 

de las universidades populares ni de las asociaciones 

de estudios. Esos recursos estaban destinados a 

subvenciones.

La educación de adultos y su 

fi nanciación pública 

No es fácil trazar un panorama claro del ámbito 

de la educación de adultos, ya que existe una 

diversidad de opiniones sobre las áreas que real-

mente abarca. La defi nición del término educación 

de adultos varía según la cultura, el país y el con-

texto. Una percepción común es que la educación 

de adultos es el proceso de enseñanza al que una 

persona asiste y en el cual participa después y más 

allá de su primera experiencia educativa tradicional 

(Lov om voksenopplæring, Kirke- og undervisnings-

departementet, 1976). Puede llevarse a cabo en 

cualquiera de los siguientes tres contextos:

1. Formal. Es la educación estructurada y organi-

zada que normalmente se ofrece en instituciones 

de educación y capacitación de carácter formal; 

por lo general cuenta con un currículo estable-

cido y posee acreditación. Recibe fi nanciación 

pública.

2. No formal. Es la enseñanza estructurada y orga-

nizada que se ofrece en instituciones educativas 

que no poseen acreditación. La educación y el 

aprendizaje no formal pueden ofrecerse en el 

lugar de trabajo como educación y formación 

profesional (EFP) por universidades populares, 

asociaciones de estudios u organizaciones y 

grupos de la sociedad civil. La mayoría de las 

modalidades más populares de AEA se inscribe 

Los países escandinavos 
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1.  Apoyo básico, que es el mismo para las 

84 universidades.

2.  Apoyo para sufragar el alquiler y otros 

gastos asociados a las instalaciones. 

3.  Apoyo a los alumnos, sobre la base de 

la cantidad que asiste a la institución.

Cada año, más de 8000 alumnos asisten a los cursos 

de larga duración que se imparten en las universi-

dades populares. Asimismo, los centros organizan 

cursos de corta duración que se ofrecen sobre todo 

en verano. En virtud de una modifi cación introducida 

en la política estatal para universidades populares, 

la entrega de fondos para fi nanciar cursos de corta 

duración se suspenderá a partir de 2021. 

Según la nueva política, los cursos de larga duración 

—en los cuales los alumnos viven en la institución 

cerca de ocho a nueve meses— deben constituir 

el perfi l básico de estas instituciones. Los alumnos 

disponen de un año para dedicarse a refl exionar y a 

adquirir madurez.

Las universidades populares son en parte propiedad 

de fundaciones, de ONG, de organizaciones cris-

tianas o de una provincia. En sus programas se 

incluye una enorme variedad de asignaturas, que 

se centran en la cultura, los deportes, la naturaleza, 

la fi losofía, la religión y los viajes. 

Estos centros se dividen en dos grupos indepen-

dientes: el grupo de las universidades liberales (49) 

y el de las universidades cristianas (35). La mayoría 

de las universidades cristianas pertenecen a orga-

nizaciones de la Iglesia libre. Ambos grupos deben 

cumplir los mismos requisitos para recibir fondos 

públicos. Las instituciones cristianas pueden 

recibir recursos adicionales de sus organizaciones 

titulares. Las universidades liberales son en parte 

propiedad de ONG, de fundaciones y de las provin-

cias. En este último caso, los centros reciben una 

inyección adicional de fondos públicos por parte 

de la respectiva provincia, pero no se dispone de 

información sobre la cifra exacta. 

en este contexto y puede recibir fi nanciación 

pública. El aprendizaje en el lugar de trabajo 

suelen fi nanciarlo las propias empresas, pero 

cuando se trata de programas especiales se 

pueden solicitar recursos estatales

3. Informal. Es el aprendizaje que se realiza todo 

el tiempo sin una intención específi ca, y que 

es producto de las actividades cotidianas 

asociadas al trabajo, la familia, la comunidad 

o el tiempo libre (Bjerkaker, 2016).

En el presupuesto estatal para el Ministerio de 

Educación fi gura un programa denominado 

“Política para la adquisición de competencias y 

para el aprendizaje a lo largo de la vida”. Es lo que 

más se aproxima a un presupuesto estatal común 

para la fi nanciación pública de la educación de 

adultos. En la Figura 1 se aprecian las principales 

cifras para 2020. 

Estos montos no cubren los costos de la educación 

formal de adultos que se imparte en los centros y 

escuelas de educación de adultos de los municipios, 

por ejemplo, cursos y exámenes de nivel primario, 

secundario o secundario superior, noruego para 

extranjeros, etc. Cada municipio recibe fondos es-

tatales para subvencionar la educación formal y los 

“camufl a” en su propio presupuesto. Según la Ley 

de Educación (2006, § 4A-1 y § 4A-2), los adultos 

tienen derecho a asistir a estos programas de edu-

cación formal de manera gratuita si carecen de esa 

formación.

Financiación pública de las 

universidades populares

En Noruega existen 84 universidades populares 

(Folke- høgskolerådet 2020). En el presupuesto 

estatal para 2021, estas instituciones en conjunto 

recibirán cerca de 1000 millones de coronas norue-

gas o NOK (100 NOK equivalen a 9,50 euros) o 

10 a 15 millones por cada centro, en función del 

tamaño y la cantidad de alumnos. La fi nanciación 

se desglosa en tres categorías:
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El objetivo de la fi nanciación pública entregada a 

las universidades populares es que promuevan la 

educación y la ilustración de carácter público, pero 

bajo sus propias condiciones. El Estado no inter-

viene en las opciones pedagógicas ni en el conte-

nido de los cursos que ofrecen estas universidades, 

pero sí cuenta con herramientas para controlar 

anualmente el destino que se da a los fondos. 

La fi nanciación pública depende de las decisiones 

políticas sobre el presupuesto estatal que se adop-

tan en el Parlamento al fi nal de cada año. En la 

partida presupuestaria destinada a fi nanciar el 

“Programa para la adquisición de competencias y 

para el aprendizaje a lo largo de la vida” se incluye 

a las universidades populares y a las asociaciones 

de estudios. La fi nanciación contempla la entrega 

de una suma fi ja a cada universidad popular en 

función del número de alumnos. En el presupuesto 

estatal para 2021 también se han asignado fondos 

para costear la creación de dos nuevas univer-

sidades durante el año, y dos más en 2022. Las 

universidades populares cuentan con el apoyo polí-

tico de la mayoría de los partidos en el Parlamento. 

Los alumnos pagan un promedio de unas 120 000 

a 125 000 NOK por un año de estudio en uno de 

estos centros. Esa suma cubre la educación, 

los gastos de viaje, el alojamiento y la alimentación, 

y equivale a cerca del 50% de los costos totales. 

Financiación pública de las 

asociaciones de estudios

El sistema de asociaciones de estudios tuvo un 

comienzo lento que se remonta a 1864, cuando se 

fundó la primera universidad popular; más tarde, 

en 1931, se creó la Asociación Educativa de los 

Trabajadores (WEA, por su sigla en inglés). Estos 

dos proveedores de educación de adultos tienen 

“parientes” similares en muchos países. La WEA 

es miembro de una red mundial de WEA: la Fede-

ración Internacional de Asociaciones de Educación 

Obrera (IFWEA, por su sigla en inglés), cuya sede 

se encuentra en Ciudad del Cabo, Sudáfrica. 

Parientes de la universidad popular son, por ejem-

plo, las universidades populares (Volkshochschulen) 

alemanas y austríacas, la université populaire en 

Francia, la universidad popular en España y los 

cursos de extensión universitaria que se ofrecen en 

Gran Bretaña y en otros países de habla inglesa. 

Según la Ley de Educación de Adultos (1976 –1977) 

y la ley enmendada (2009), para recibir fi nanciación 

hay que estar organizado como asociación de estu-

dios (AE). Para ser reconocido como tal se deben 

cumplir los siguientes requisitos:

Figura 1:

Presupuesto para el 

AEA popular dentro del 

marco del programa 

“Política para la adqui-

sición de aptitudes y 

para el aprendizaje a 

lo largo de la vida” 

del Ministerio de 

Educación (2020).

Universidades populares 957 520 000 NOK

Asociaciones de estudios 232 877 000 NOK

Programa de desarrollo de competencias 

(aprendizaje en el lugar de trabajo/EFP)
172 134 000 NOK

Aprendizaje a lo largo de la vida 

(investigación. desarrollo, etc.)
233 376 000 NOK

Total para “Políticas orientadas a la ad-

quisición de competencias y el aprendizaje 

a lo largo de la vida”, cifra aproximada
1 892 323 000 NOK

Fuente: Prop. 1 S (2020 – 2021) para el budsjettåret (presupuesto estatal) 2021
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2)  Una fi nanciación adicional, cuyo propósito es 

reducir los costos para los participantes con 

necesidades especiales, como las personas con 

discapacidad.

3)  Una fi nanciación adicional destinada a cubrir 

un porcentaje de los costos administrativos y la 

elaboración de currículos de las AE.

Además de los fondos y subsidios, las leyes y nor-

mas que regulan este ámbito les ofrecen a los pro-

veedores de AEA de forma gratuita —y a modo de 

subsidio indirecto— instalaciones educativas. “Las 

instalaciones educativas cuyos costos sean sufra-

gados por el sector público deberían ser facilitadas 

sin cargo a las asociaciones de estudios y a sus 

organizaciones miembros cuando imparten cursos 

reconocidos públicamente y fi nanciados en virtud 

de esta ley” (Lov om voksenopplæring, Kunnskaps-

departementet, 2009). Esta subvención indirecta 

tiene un gran valor para muchas instituciones que 

ofrecen cursos de AEA popular. El alquiler de una 

instalación privada apta para impartir educación de 

adultos puede llegar hasta las 5000 NOK diarias. 

Debido a las enmiendas introducidas en la Ley 

de Educación de Adultos, a contar desde 2021 el 

sistema de fi nanciación para las asociaciones de 

estudios se reparte entre el Ministerio de Educa-

ción —como ha sido lo habitual desde la década 

de 1970— y el Ministerio de Cultura. Las razones 

que explican este cambio obedecen a una decisión 

política, ya que la mayoría de las asociaciones de 

estudios están vinculadas al mundo de la cultura, 

en el sentido más amplio del término (canto, música, 

danza, trajes típicos, artesanía, religión y deportes).

La fi nanciación cubre solo una mínima proporción 

del costo de impartir los cursos. En el presupuesto 

para 2021 se propone que el monto de la fi nancia-

ción estatal para las asociaciones de estudios sea 

similar al de los años anteriores, es decir, un total 

que ronda los 220 millones de NOK. En la Figura 2 

se aprecia la evolución de la fi nanciación estatal 

para las asociaciones de estudios entre 2002 y 2018. 

a)   El principal objetivo de la AE debe ser impartir 

una educación basada en el idealismo.

b)   El término studieforbund (asociación de 

estudios) debe formar parte de su nombre 

(por ejemplo, Studieforbundet AOF: Asociación 

Educativa para los Trabajadores).

c)  La AE debe poseer una estructura democrática (la 

junta directiva es elegida por los miembros, etc.).

d)   La AE debe llevar a cabo actividades nacionales 

y posicionarse a nivel regional.

e)  La cantidad anual de horas lectivas certifi cadas 

públicamente debe exceder un nivel mínimo por 

asociación de estudios (a escala nacional).

f)  La AE debe contar entre sus miembros con más 

de dos ONG u organizaciones voluntarias. 

Estas ONG pueden tener una amplia gama de inte-

reses y objetivos, pero la característica que tienen 

en común es que imparten cursos no formales para 

sus miembros y para el público en general. Dicho 

de otro modo, ofrecen AEA popular. Las catorce 

asociaciones de estudios acreditadas públicamente 

en Noruega (2019) cuentan con quinientas ONG 

entre sus miembros. Las actividades de aprendizaje 

se realizan principalmente en las ONG y son orga-

nizadas por estas y, en parte, por las asociaciones. 

Tal como la conocemos hoy en día, la asociación 

de estudios es una institución creada para recibir 

fi nanciación pública.

La aportación de fondos a una asociación se basa 

en los últimos tres años de actividad y cubre la 

fi nanciación de los gastos administrativos y de las 

subvenciones a los participantes. La fi nanciación se 

divide en tres categorías:

1)  Financiación normal, cuyo objetivo es reducir 

los derechos de matrícula y los costos para los 

participantes.
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En 2019, cerca de medio millón de participantes 

asistieron a los cursos y a los círculos de estudio 

de las asociaciones de estudios. Durante el último 

lustro, las cifras se han mantenido bastante esta-

bles; el nivel máximo se alcanzó en 2016, cuando 

el número de participantes llegó a los 505 000. La 

cantidad de cursos también es estable: ronda los 

45 000 anuales para las asociaciones de estudios. 

El conjunto de los cursos impartidos dura alrededor 

de 1 400 000 horas. La subvención estatal sufraga 

solo una pequeña parte de los costos de un curso. 

El monto de la subvención asciende en promedio 

a unas 450 NOK por participante. Los costos de 

los cursos difi eren ampliamente según su exten-

sión, los materiales requeridos, los honorarios del 

profesor, etc. El costo total de un curso promedio 

debería rondar las 2500 a 3000 NOK, lo que signi-

fi ca que el subsidio estatal cubre menos del 20 %. 

El resto lo costean los participantes con el pago de 

derechos de matrícula. Si los cursos tienen relación 

con el desarrollo profesional, los derechos de matrí-

cula pueden ser sufragados por los empleadores. 

A fi nes de la década de 1970, la fi nanciación 

pública de las asociaciones de estudios cubría 

hasta el 80 % de los costos. En ese entonces, la 

mayoría de las provincias y muchos municipios 

ofrecían fondos públicos para sufragar los cursos. 

En la actualidad, los recursos que aportan las 

provincias han disminuido o desaparecido por 

completo, y solo muy pocos de los 350 municipios 

del país desembolsan alguna suma para fi nanciar 

las actividades pedagógicas de las asociaciones 

de estudios.   

Las tendencias positivas observadas en la década 

de 1970 estaban asociadas a la Ley de Educación 

de Adultos, aprobada por el Parlamento en 1976 

Los países escandinavos 

Figura 2: 

Evolución de la 

fi nanciación 

estatal para las 

asociaciones de 

estudios entre 

2002 y 2018

Fuente: Asociación Noruega para el Aprendizaje de Adultos 2019
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(Statistisk Sentralbyrå) de Noruega. 

En los informes deben incluirse: 

• Currículos (planes de estudio) reconocidos.

• Listas de participantes fi rmadas, con nombre, 

número de documento de identidad, edad 

y género. 

• Asignaturas (por ejemplo, cuántos cursos de 

idiomas, cuántos de agricultura ecológica, etc.).

• Una descripción de la manera en que los cursos 

cumplen los objetivos de la Ley de Educación 

de Adultos.

Los objetivos a los que alude la última condición, 

y que se defi nen en la Ley de Educación de 

Adultos son:

a)  Ayudar a mantener y a fortalecer la democracia, 

sentar las bases para el desarrollo sostenible 

y comprometerse con la promoción de la ciuda-

danía activa.

b)  Capacitar a las personas para modifi car sus 

propias condiciones de vida. 

c)   Combatir la exclusión y promover la inclusión.

d)  Contribuir a motivar a todas las personas para 

permitirles acceder a los cocimientos y a la 

especialización y satisfacer así las necesidades 

que surgen en una sociedad y en una vida 

laboral en constante cambio. 

e)  Fortalecer la diversidad cultural y aumentar 

la participación en la vida cultural.

f)  Ofrecer un entorno independiente para el 

aprendizaje y complementar los servicios 

de educación pública para adultos.

Como los informes incluyen principalmente cifras, 

no resulta fácil determinar los efectos en, por 

ejemplo, la sostenibilidad, pero en las últimas tres 

a cuatro décadas se han podido observar cambios 

en la elección de las asignaturas de estudio. Los 

cursos de inglés gozaron de enorme popularidad 

durante los años setenta del siglo pasado debido 

tras una década de elaboración. (El primer libro blanco 

sobre la educación de adultos fue publicado en 

el Parlamento en 1965, y en los años posteriores 

Noruega prestó mucha más atención a la educación 

de adultos [Propuesta al Parlamento. n.º 92 

1964 – 65]). Se considera que dicha ley fue “la primera 

en el mundo” en la que se regulaba específi ca-

mente la enseñanza impartida fuera del sistema 

educativo formal, es decir, el AEA popular. La ley 

fue concebida específi camente para las asocia-

ciones de estudios y en ella se incluyen normas 

para la fi nanciación otorgada en los tres niveles del 

sector público: departamentos estatales, provincias 

y municipios. Esta situación fue modifi cada en una 

versión enmendada de la Ley de Educación de 

Adultos (2009), en virtud de la cual ya no se impone 

a las provincias o a los municipios la obligación de 

fi nanciar el AEA popular. Una de las razones que 

explican este cambio fue que los políticos a nivel 

nacional —de quienes depende la aprobación de las 

leyes— ya no deseaban decidir sobre la manera en 

que los políticos de las provincias y de los municipios 

debían gastar su presupuesto. Como el AEA popular 

es un área opcional, el resultado previsto de este 

cambio fue que todos los municipios dieron priori-

dad a los ámbitos con los que sí tenían obligaciones. 

Como consecuencia de lo anterior, hoy en día solo 

unos cuantos municipios y cerca de la mitad de las 

once provincias ofrecen algún tipo de subvención 

para el AEA popular. La cuantía de estas aporta-

ciones difi ere, pero por lo general es baja. Según 

informa la asociación de estudios de uno de las 

provincias, en 2018 se inscribieron 49 000 partici-

pantes en sus cursos, y los fondos recibidos de la 

provincia se aproximaron al millón de NOK, lo que 

equivale a menos de 20 NOK por alumno.

Indicadores y mediciones empleados por 

las autoridades públicas para supervisar 

a los proveedores de AEA popular

Para poder recibir fondos, los proveedores tales 

como las asociaciones de estudios deben presentar 

informes anuales ante las autoridades públicas a 

través de la Agencia Nacional de Estadística 
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al aumento de los viajes y al hecho de que muchos 

adultos habían recibido en la escuela escasas 

nociones de idiomas extranjeros. De igual manera, 

en los años ochenta y noventa en los programas 

de las asociaciones de estudios predominaron los 

cursos para aprender a manejar computadoras y la 

tecnología de la información y las comunicaciones 

(TIC). En la actualidad, todos aprenden inglés en la 

enseñanza primaria y la TIC se aprende de manera 

autodidacta. Los temas más populares hoy en día 

son, por ejemplo, la música (cursos para aprender a 

tocar instrumentos o para formar una banda), canto 

(coros), cursos sobre temas ambientales y sobre 

el manejo de cultivos, cursos de turismo y sende-

rismo. Los cursos sobre cómo sobrellevar diversos 

diagnósticos, discapacidades y enfermedades 

crónicas también son muy solicitados. Una de las 

asociaciones de estudios noruegas cuenta entre 

sus miembros con cerca de 75 organizaciones 

voluntarias distintas que trabajan en este sector y 

organiza cursos sobre cómo convivir con la diabe-

tes, los problemas de audición y otras discapacida-

des. Estos cursos pueden recibir una fi nanciación 

adicional (véase más arriba). 

La educación política no es un componente tan 

importante del AEA popular como lo fue hace 

cuarenta o cincuenta años. Alrededor de 1980, 

casi todos los partidos políticos contaban con su 

propia asociación de estudios (ocho en total). Se 

valían de los círculos de estudio para elaborar sus 

programas sobre asuntos de política internacional, 

iniciativas solidarias, etc. Hoy solo dos o tres de 

las catorce asociaciones de estudios están vincula-

das a un partido político. De todas maneras, aún 

se  siguen observando algunos casos: un curso 

con un contenido político contrario a la postura 

del Gobierno recibe una subvención similar a la de 

cualquier otro. Una característica de una democra-

cia madura es que también ofrece apoyo fi nanciero 

a quienes critican su sistema. 

Las bibliotecas y los museos como 

proveedores de AEA popular

Las bibliotecas y los museos podrían ser consi-

derados la tercera rama de la educación popular 

en Noruega. Las bibliotecas reciben un 100 % de 

fi nanciación estatal, ya que son administradas por 

el sector público, concretamente por los munici-

pios. Durante los últimos diez a quince años se 

ha advertido un cambio en el perfi l de la mayoría 

de las bibliotecas. Se han transformado en casas 

literarias que ofrecen servicios que van más allá 

de la tradición según la cual todos pueden acudir a 

estos lugares a pedir libros prestados. Aun cuando 

las bibliotecas siguen cumpliendo este papel como 

actividad principal, también ofrecen espacios 

para los alumnos, áreas de juegos para los niños, 

espacios abiertos las veinticuatro horas todos 

los días de la semana, eventos literarios y cursos 

básicos de TIC. Normalmente, a las bibliotecas no 

les resulta fácil conseguir apoyo fi nanciero, pero 

como por principio reciben aportaciones del sector 

público no pueden recolectar fondos entre los par-

ticipantes. En vista de lo anterior, pueden optar 

por ofrecer programas de AEA popular a un precio 

más módico que, por ejemplo, las asociaciones 

de estudios. Hasta ahora, esta estrategia no ha 

suscitado ningún confl icto.

Por último, podemos situar en parte a los museos 

como proveedores de AEA popular. Si bien sus 

principales actividades son las exposiciones y 

la investigación, a menudo ofrecen exhibiciones 

que incluyen conferencias y seminarios sobre arte, 

artesanía, tradiciones, etc. Al igual que las biblio-

tecas, los museos públicos reciben fi nanciación 

estatal, pero algunos museos locales o regionales 

más pequeños son propiedad de organizacio-

nes voluntarias o de fundaciones que recolectan 

donaciones del sector público (municipios) y de 

la comunidad en general. A este respecto, podría 

afi rmarse que los museos reciben subvenciones 

públicas para fi nanciar el AEA popular, pero son de 

pequeña cuantía y no están reguladas por ningún 

sistema complejo.

Conclusiones

A los países escandinavos les agrada conside-

rarse un ejemplo único en lo que concierne a la 

educación de adultos en general y al AEA popular 
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en particular. En este artículo he dado a entender 

que ello es cierto hasta cierto punto. Existe un alto 

nivel de confi anza entre la gente y los organismos 

gubernamentales, lo que ha permitido crear un 

sistema de fi nanciación pública de las universi-

dades populares, las asociaciones de estudios y 

otros proveedores de AEA popular que es bastante 

abierto y no está sometido a un control burocrá-

tico demasiado estricto. También es abierto y 

democrático en el sentido de que los fi nanciadores 

públicos no preguntan sobre el tipo de AEA popular 

que se imparte. El proveedor obtiene la subvención 

cuando, en una decisión conjunta con los grupos 

destinatarios, ofrece programas que resultan 

importantes para estos últimos.  

Por otro lado, el panorama no es tan esperanzador 

como parece. El enfoque instrumental consiste 

en combatir el enfoque existencial también en 

este ámbito e incluso en estos países. Aunque en 

una ocasión Albert Einstein afi rmó que “no todo 

lo que cuenta puede ser contado”, parece que 

los políticos y los burócratas exigen cada vez con 

más frecuencia que se aporten cifras y resultados 

cuantifi cables antes de abrir la billetera. Así sucede 

también en Noruega y en los demás países escan-

dinavos: abundan las palabras de aliento y los her-

mosos discursos acerca de los valores que inculca 

el AEA popular, pero no siempre traen aparejada 

una donación de fondos. Sin embargo, como ase-

veran Lene Andersen y Thomas Bjorkman (2017), 

de todos modos somos poseedores del “secreto 

nórdico”: a medida que la sociedad y la economía 

fueron cambiando, las personas menos instruidas 

se sintieron inspiradas para transformarse en seres 

autónomos y en ciudadanos responsables con la 

sensación de tener un propósito en la vida. Así 

pues, veamos qué ocurre ahora, cuando las socie-

dades de casi todo el mundo están experimen-

tando cambios radicales. ¿Es posible que el AEA 

popular en todo su esplendor pueda dar origen a 

un nuevo período de ilustración? ¿Quedará aún 

dinero en los presupuestos públicos para respaldar 

estos cambios?
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los profesionales y los investigadores en esta área. 

La defi nición acuñada para el término Weiterbildung 

por el Consejo de Educación de Alemania en un 

documento de planifi cación de políticas publicado 

en 1970 durante la época de la reforma educativa 

no ha perdido su infl uencia. Según ella, la Weiter-

bildung consiste en:  

“Continuar o retomar el aprendizaje organi-

zado una vez completada una fase inicial de 

educación a tiempo completo”. (KMK, 2001: 4, 

traducción personal de las autoras). 

Esta defi nición es holística en cuanto a los conteni-

dos y objetivos de las actividades de aprendizaje. 

La única limitación estriba en el grado de organiza-

ción: como el aprendizaje tiene que ser planifi cado 

y organizado, el aprendizaje informal queda entonces 

excluido de este contexto. La Weiterbildung abarca 

Introducción: comprender el 

aprendizaje y la educación de 

adultos popular en Alemania

Defi niciones, terminología y 

percepción nacionales

La educación y la formación de adultos en Alemania 

es un ámbito político bajo la responsabilidad 

compartida del Estado y los actores no estatales 

que cuenta con una larga tradición de instituciona-

lización. Para referirse al amplio sector del AEA, en 

el contexto alemán suelen emplearse dos términos: 

Erwachsenenbildung (educación de adultos) y 

Weiterbildung (educación y formación permanentes). 

Ambas palabras se usan —a menudo como sinóni-

mos y de manera intercambiable— en documentos 

de política y en textos jurídicos, y también las emplean 

Resumen El aprendizaje y la educación de adultos (AEA) popular en 

Alemania cuenta con una larga tradición que se remonta 

al siglo XVIII. La noción de AEA como un bien común que 

debe ser promovido públicamente fue incluida por primera 

vez en la Constitución de Weimar en 1919. En la actualidad, 

los estados federales apoyan el AEA popular mediante 

disposiciones jurídicas y sistemas de fi nanciación. En este 

estudio se exponen los principales mecanismos de apor-

tación de fondos y se subraya que es importante entregar-

les recursos a los proveedores de AEA popular. Pese a los 

obstáculos existentes hoy en día, relacionados más que 

nada con las tendencias a la economización y la mercan-

tilización, la fi nanciación pública sigue asegurando una 

permanente oferta de oportunidades de AEA accesibles 

a todas las personas. Los datos aportados por las inves-

tigaciones en cuanto a los benefi cios que reporta el AEA 

permiten percibirlo con mayor claridad y apreciar su valor.   
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Weiterbildung) o educación general de adultos 

(Allgemeine Erwachsenenbildung). En la educación 

general permanente y de adultos se incluyen, por 

ejemplo, los cursos de alfabetización de adultos y 

los cursos de recuperación para obtener el certifi -

cado de estudios escolares (educación de segunda 

oportunidad), pero también se ofrecen cursos de 

idiomas, tecnología de la información y las teleco-

municaciones (TIC), habilidades interpersonales, 

educación familiar, educación religiosa, cursos para 

adultos sobre cómo aprovechar el tiempo libre, etc. 

Naturalmente, en algunos casos, como en los cur-

sos de idiomas, TIC o habilidades interpersonales, 

existen áreas que tienen aspectos en común con la 

formación profesional permanente, como se señaló 

con anterioridad. 

La educación política y la educación cultural de 

adultos suelen considerarse áreas separadas en 

toda la educación permanente general y profesio-

nal; aun así, hay veces en que son tratadas como 

subáreas de la educación general permanente. 

El término AEA popular ya no es de uso habitual 

en el discurso de la educación alemana, aunque 

en sus comienzos históricos en los siglos XVIII y 

XIX la educación de adultos se desarrolló con el 

nombre de Volksbildung (educación popular) 

(véase también la próxima sección). Pese a lo 

anterior, los ecos de esta terminología inicial 

siguen estando presentes en el vocablo Volks-

hochschulen (universidades populares), que se 

utiliza en Alemania para referirse a los centros 

comunitarios de educación de adultos.

En lo que respecta a la terminología alemana, 

este artículo se centrará principalmente en la 

educación general (o no profesional) de adultos, 

incluida la educación política y cultural, que se 

defi ne en otros ámbitos como educación liberal 

de adultos. Este tipo de AEA tiene por lo común 

un carácter no formal (excepto en la educación 

de segunda oportunidad) y más acorde con los 

actores involucrados de la sociedad civil como 

los sindicatos, las iglesias, las organizaciones 

de esparcimiento, las asociaciones ambienta-

listas y culturales.

el AEA popular y otros componentes del aprendi-

zaje de adultos como la educación y la formación 

permanente técnica y profesional, que se abor-

da en la Recomendación sobre el Aprendizaje y 

la Educación de Adultos de la UNESCO (RALE, 

por su sigla en inglés), publicada en 2016. Si bien 

esta defi nición carece de validez jurídica formal, 

hasta hoy se la suele mencionar en documentos 

y publicaciones.

No obstante, por infl uencia del discurso interna-

cional, desde la década de 1990, además de los 

vocablos tradicionales Weiterbildung y Erwachse-

nenbildung, se ha introducido una nueva termino-

logía en torno a la expresión aprendizaje a lo largo 

de la vida. Tal como se lo defi nió anteriormente, el 

término Weiterbildung no es totalmente compati-

ble con el concepto de aprendizaje a lo largo de la 

vida, el cual hace hincapié en el aprendizaje (y no 

en la educación) durante toda nuestra existencia y 

establece una distinción entre actividades de apren-

dizaje de tipo formal, no formal e informal, según el 

contexto en que se impartan y el reconocimiento de 

las aptitudes y competencias adquiridas en ellas. 

Durante el último medio siglo, tras haberse introdu-

cido la defi nición del Consejo de Educación, se ha 

ido asentando cada vez más en la práctica una dis-

tinción imprecisa entre la educación y la formación 

continua (EFC) profesional y ocupacional (EFCP) y 

la educación y la formación continua no profesional 

y no ocupacional. Esta diferenciación tiene utilidad 

práctica sobre todo en el contexto de la fi nancia-

ción, ya que muchos mecanismos de aportación 

de fondos se limitan explícitamente a la EFCP. 

Con todo, no existe una clasifi cación de los tipos 

de EFC que cuente con un respaldo teórico ni una 

defi nición conceptualmente clara de lo que debe 

entenderse por EFC profesional y no profesional; 

así pues, en casos específi cos existe un desacuerdo 

respecto de si ciertas ofertas (p. ej., cursos en los 

que se abordan las habilidades interpersonales) 

deben clasifi carse en un área o en la otra. 

Otros términos que suelen emplearse en con-

traposición a EFP profesional y ocupacional 

son educación general permanente (Allgemeine 
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Con el fi n de mantener la uniformidad de los tér-

minos dentro del marco de esta recopilación, en 

el resto del documento emplearemos la expresión 

AEA popular para referirnos a esta área de la edu-

cación liberal general o no profesional para adultos 

tal como se la describió anteriormente.

Evolución histórica del AEA popular 

La historia del AEA popular se inició hacia fi nales 

del siglo XVIII, cuando aparecieron en Alemania las 

primeras modalidades de aprendizaje organizado 

para adultos. Se trataba de sociedades de lectura 

y museológicas destinadas a la burguesía urbana 

cuyo fi n era cultivar el espíritu y popularizar la cien-

cia. Al mismo tiempo, los trabajadores manuales 

(artesanos) y los obreros crearon asociaciones de 

educación destinadas a resolver los problemas 

relativos a sus condiciones de vida y su ambiente 

laboral, con especial énfasis en la participación y 

el empoderamiento políticos. 

No obstante, fue la Constitución de Weimar de 

1919 la que marcó un hito en la institucionalización 

del AEA en Alemania. En el artículo 148, párrafo 4, 

de la Constitución se estipula que “el sistema 

de educación popular, incluidos los centros de 

educación de adultos, debe ser promovido por 

el Reich, los estados federales y los municipios”. 

Esta fue la primera vez en la historia alemana en 

que se declaró que la educación de adultos era 

un derecho básico que las autoridades estatales 

a nivel federal, regional y local debían fomentar. 

Pese a que no existían compromisos jurídicamente 

vinculantes, la Constitución de Weimar sentó las 

bases para considerar el AEA como un bien común 

que merece recibir fi nanciación y apoyo públicos. 

Las normas que regulaban el sistema de educa-

ción popular (Volksbildung) en los tiempos en 

que regía la Constitución de Weimar se basaban 

en el principio de la subsidiariedad, que establecía 

una fi nanciación estatal complementaria para los 

Cuadro 1:

Ejemplos de 

artículos sobre 

AEA en las 

constituciones 

de los Länder

Artículos sobre AEA en constituciones de estados federales 

alemanes (Länder)

Baden-Wurtemberg: “Art. 22: La educación de adultos deberá ser 

apoyada por el estado, los municipios y los distritos”.

Brandemburgo: “Art. 33 (Educación y formación permanentes): (1) La 

educación permanente de adultos deberá ser promovida por el Land, 

los municipios y las asociaciones de municipios. [...]”.

Renania del Norte-Westfalia: “Art. 17: Deberá promoverse la educación de 

adultos. Además del estado, los municipios y las asociaciones de municipios, 

otros organismos, como las iglesias y las asociaciones independientes, serán 

reconocidos como entidades responsables de impartir educación de adultos”.

Renania-Palatinado: “Art. 37: La educación popular, incluidas las bibliote-

cas públicas y los Volskshochschulen, deberá ser promovida por el estado 

y los municipios. Se permitirá la creación de instituciones de educación de 

adultos privadas o eclesiásticas”.
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abanico de programas de AEA popular como ofer-

tas no obligatorias abiertas a todas las personas. 

El reconocimiento del AEA en general, y del AEA 

popular en particular, está fi rmemente asentado 

en la legislación de los Länder (estados federa-

les). Puesto que las responsabilidades se reparten 

a nivel federal, la educación general de adultos 

está dentro de la jurisdicción de los Länder. En la 

Constitución de muchos de los Länder se reconoce 

a la educación de adultos como un área política 

que debe promover el estado y los municipios (en 

el Cuadro 1 se pueden apreciar algunos ejemplos). 

Asimismo, en las constituciones de algunos Länder 

(Baviera, Renania-Palatinado, Sarre) se incluyen 

explícitamente los centros comunitarios de edu-

cación de adultos como un tipo de proveedor de 

cursos de aprendizaje de adultos al que hay que 

fi nanciar con fondos públicos.

En las leyes pertinentes sobre educación perma-

nente y de adultos de los Länder se especifi ca 

luego con más detalle el tipo de AEA que ha de 

apoyar el estado. En la mayoría de los casos, 

dentro del marco de esta legislación el AEA incluye 

la educación general, profesional y para la ciuda-

danía, y en algunos estados federales, también 

la educación cultural. En consecuencia, las leyes 

no se limitan a promover el AEA popular, sino que 

además incluyen de manera explícita la educación 

permanente para fi nes profesionales.

Según la legislación de los Länder, el objetivo del 

AEA se defi ne como la capacidad de actuar de 

manera responsable en las esferas privada, pro-

fesional y pública. La educación de adultos está 

destinada a servir a las personas y a la sociedad 

al promover el desarrollo personal, al inculcar las 

competencias necesarias y al apoyar la existencia 

de un espacio público libre y democrático (en el 

Cuadro 2 se presentan algunos ejemplos). Por otro 

lado, en las leyes de los Länder se subraya que 

los programas de educación de adultos deben ser 

accesibles a todas las personas sin importar su 

género, su edad y otras características.

Gracias a los fundamentos jurídicos del AEA popular 

y a una estructura institucional ampliamente 

centros de educación de adultos, para las institu-

ciones de comunidades religiosas confesionales 

y para las asociaciones cívicas (Schrader, 

Rossman, 2019: 10).

Con el advenimiento de la industrialización, la edu-

cación (popular) de adultos cumplió un importante 

papel en el surgimiento de movimientos políticos 

a medida que los sindicatos y las organizaciones 

políticas comenzaron a percibir la educación de 

adultos no solo como una herramienta para ilustrar 

y cultivar a las personas, sino también como un ins-

trumento para dominar a la clase obrera. Durante 

la República de Weimar, el movimiento laboral, en 

conjunto con el Partido Socialista, se esforzó por 

fomentar la educación de adultos como un medio 

para infl uir en la lucha de clases y en aras de la eman-

cipación y el empoderamiento de la clase obrera. 

Durante el período del régimen nazi hasta el fi nal 

de la Segunda Guerra Mundial (1933 –1945), el 

AEA fue instrumentalizado como “una importante 

tarea bélica” y como un “arma ideológica”; la labor 

educativa durante esta época estuvo al servicio de 

la ideología nazi (Olbrich, 2001: 251).

Tras la Segunda Guerra Mundial, todos los aliados 

promovieron el AEA en las zonas occidentales 

ocupadas, más que nada como una herramienta de 

reeducación democrática. A los centros comunita-

rios de educación de adultos (Volkshochschulen o 

vhs), a las fundaciones políticas (Stiftungen) y en 

particular a los centros de educación de adultos con 

régimen de internado (Heimvolkshochschulen) se les 

encomendó la tarea de reeducar a las personas en 

los principios democráticos (Olbrich, 2001: 311-325). 

Reconocimiento del AEA popular en las 

políticas y en la sociedad de hoy 

Debido a la evolución histórica y a la temprana 

institucionalización de la educación de adultos en 

Alemania, el AEA todavía cuenta hoy con una sólida 

tradición. Los elementos que constituyen el sistema 

de AEA popular en Alemania son la diversidad de 

ofertas y la participación voluntaria. Una amplia 

variedad de instituciones imparte un completo 
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desarrollada basada en ellos (véase la próxima 

sección), el AEA popular goza de enorme prestigio 

y su infl uencia en la sociedad no pasa inadvertida. 

Así y todo, existen algunas limitaciones que 

mencionaremos a continuación:

• Reconocimiento formal: Puesto que por lo gene-

ral en Alemania el AEA popular no está vinculado 

a las cualifi caciones formales, muchas veces 

no se lo reconoce formalmente y carece de 

certifi cación o convalidación; algunas excep-

ciones tienen que ver con cursos de idiomas 

y cursos de educación básica de adultos que 

permiten obtener un certifi cado de estudios 

escolares. Además, no está conectado con un 

sistema educativo modular y fl exible, como 

ocurre en otros países donde se permite la 

existencia de modalidades de educación 

alternativas, y tampoco forma parte del Marco 

Nacional de Cualifi caciones.

• Participación: En términos generales, durante los 

últimos años el nivel de participación en el AEA 

en Alemania ha sido alto y relativamente estable. 

Según la Encuesta sobre Educación de Adultos 

(AES, por su sigla en inglés), desde 2012 la tasa 

de participación en el AEA de las personas de entre 

dieciocho y sesenta y cuatro años ha fl uctuado 

entre el 49 % y el 54 % (BMBF, 2019: 13). No 

obstante, en estas cifras también se incluye la 

Cuadro 2: 

Ejemplos de 

defi niciones 

de AEA en las 

legislaciones 

de los Länder 

alemanes

 Baden-Wurtemberg: Ley para la promoción de la educación permanente 

y de las bibliotecas (WBiIFöG)

Párrafo 1 (2)

La tarea de la educación permanente consiste en ayudarles a las personas a profun-

dizar, ampliar o renovar sus competencias y conocimientos en el ámbito extracurri-

cular. Sobre la base de la Constitución federal y la Constitución del Land, abarca la 

educación general, la formación profesional permanente y la educación política. El 

objetivo de la formación complementaria consiste en capacitar a las personas para 

actuar de manera responsable en las esferas personal, profesional y pública, y de 

ese modo permitir la existencia de una sociedad libre en un Estado constitucional 

democrático y social.

Ley sobre Educación de Adultos de Baja Sajonia (NEBG) 

(1) 1. La educación de adultos es un componente independiente e igualitario del 

sistema educativo. 2. Comprende la educación y la formación general, política, 

cultural y profesional. 3. Su tarea consiste en ofrecer orientación educativa y en 

planifi car y poner en práctica medidas destinadas a fortalecer la personalidad, 

estructurar la transición desde la educación general a la educación profesional 

y continuar o reanudar el aprendizaje organizado.

(2) 1. El contenido de la educación de adultos está determinado por las necesidades 

educativas de los adultos. 2. La educación de adultos deberá brindarles a todas las 

personas, sin importar su sexo, su edad, su nivel educativo, su condición social o 

su situación laboral, su orientación política o fi losófi ca o su nacionalidad, la oportu-

nidad de adquirir los conocimientos, competencias y capacidades necesarios para 

desarrollar libremente su personalidad y para participar en la sociedad.
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instituciones destacadas en el campo del AEA 

popular no están representadas en el consorcio de 

actores involucrados. Por consiguiente, la estrate-

gia podría considerarse una oportunidad desper-

diciada (Käpplinger, 2019; Kilian, 2019). Si somos 

optimistas, puede que la estrategia constituya un 

primer paso hacia la adopción de un enfoque más 

integral en una etapa posterior. 

Instituciones, contenido y métodos 

del AEA popular

La estructura institucional de los programas de AEA 

en Alemania es heterogénea y posee numerosos 

componentes. Esta área se caracteriza por una 

larga trayectoria de coexistencia entre proveedo-

res de aprendizaje de adultos públicos y privados, 

con y sin ánimo de lucro, como también entre las 

instituciones educativas de las iglesias, las empre-

sas, los interlocutores sociales y otros grupos de 

la comunidad. Casi el 15 % de los proveedores 

corresponde a asociaciones basadas en valores, 

como las iglesias y los sindicatos; los centros 

comunitarios de educación de adultos constituyen 

el 11,5 % de los proveedores (Schrader, 2019: 

712). La mayoría de los proveedores ofrecen una 

combinación de AEA popular y cursos relativos a 

la formación profesional. Según la última edición 

del wbmonitor (estudio longitudinal anual sobre 

proveedores de educación y formación de adultos 

en Alemania), para el 40 % de todos los proveedo-

res el AEA popular constituye la principal tarea; el 

8 % de ellos imparte exclusivamente AEA popular, 

en comparación con el 33 % que se concentra 

únicamente en la formación profesional (Christ, 

Koscheck, Martin, 2020: 50-52).

Entre los proveedores más importantes de AEA 

popular se incluyen:

• los centros comunitarios de educación de 

adultos. Son alrededor de 900 en todo el 

país (Reichart, Huntemann, Lux, 2019: 17);

• instituciones educativas de las iglesias 

(evangélica, católica). Son en total unos 1000 

(Horn, Lux, Christ, Ambos, 2019: 19);

participación en la formación dentro de la em-

presa fi nanciada por el empleador. Si analizamos 

específi camente el AEA popular (esto es, la EFC, 

según la terminología de la AES), el nivel de par-

ticipación es considerablemente más bajo, pues 

alrededor del 12 % al 13 % de la población de 

entre dieciocho y sesenta y cuatro años de edad 

participa en esas actividades (BMBF, 2019: 22).

• Políticas: Si bien la legislación le proporciona 

al AEA popular una base sólida y permanente, 

esta condición no se ve refl ejada de la misma 

manera en las recientes iniciativas en materia de 

política educativa. En los actuales documentos 

de estrategia, como también en los programas 

y prioridades de fi nanciación, el AEA popular 

ha quedado más bien en un segundo plano. La 

atención de las políticas educativas se ha con-

centrado de preferencia en el AEA profesional 

y relacionado con el empleo. Un ejemplo muy 

reciente es la Estrategia Nacional de Competen-

cias (BMAS, BMBF, 2019), adoptada en el tercer 

trimestre de 2019 por una alianza entre departa-

mentos del Gobierno federal y de los Gobiernos 

estatales con la participación de los interlocu-

tores sociales. El objetivo de la estrategia es 

combinar los programas de formación continua 

del Gobierno federal y de los Länder, adaptarlos 

a las necesidades de competencias y establecer 

una nueva cultura de educación permanente 

(Weiterbildungskultur). 

Esta iniciativa es un excelente ejemplo de cómo 

una amplia variedad de actores estatales y no 

estatales en un área compleja y multifacética como 

el AEA pueden coordinarse y llegar a adoptar de 

común acuerdo decisiones con visión de futuro 

en materia de políticas educativas. Esta forma de 

amplia participación de los actores involucrados 

en una alianza estratégica conjunta no se ha dado 

desde hace décadas en el sector del AEA alemán. 

La estrategia ofrece, por tanto, un enorme potencial 

para desarrollar una política de AEA que cuente con 

un amplio apoyo. La desventaja es que la estrategia 

se centra exclusivamente en la formación profesional 

y dentro de la empresa. Otras áreas de la educación 

de adultos ni siquiera se mencionan, y varias 
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en las estadísticas de red (Verbundstatistik), que 

hacen un seguimiento de los programas que ofrecen 

los centros comunitarios de educación de adultos 

y otros importantes proveedores de AEA (principal-

mente popular) y de su participación en ellos. En los 

informes estadísticos anuales se describe la gama 

de contenidos y se distinguen las siguientes catego-

rías: política, sociedad y medio ambiente; cultura y 

diseño; salud; idiomas; cualifi caciones para la vida 

laboral, TI, organización y gestión; fi nalización de 

estudios escolares, ingreso en la universidad, apoyo 

en los estudios, y competencias básicas. Para una 

descripción detallada, véase el Apéndice 1.

En las siguientes fi guras se puede apreciar la 

evolución de los programas ofrecidos mediante dos 

ejemplos de importantes proveedores de educación 

de adultos entre 2005 y 2016: en los vhs (Figura 1. 

Horas lectivas en los vhs) y en las instituciones 

de educación de adultos de la Iglesia protestante 

(Figura 2. Horas lectivas de instituciones del DEAE3), 

respectivamente. El mayor porcentaje de los pro-

gramas de los vhs se dedica a cursos de idiomas, 

mientras que las instituciones de la Iglesia protes-

tante, que también cubren una amplia temática, se 

concentran de preferencia en la educación política, 

social y cívica. Lo mismo se aplica a las institu-

ciones católicas, que no aparecen en la fi gura. El 

volumen de ofertas en cuanto a horas lectivas se 

mantiene bastante estable a lo largo del tiempo, con 

excepción de un notorio incremento en los cursos 

de idiomas en los vhs desde 2015, el cual se rela-

ciona obviamente con las ofertas orientadas a los 

inmigrantes y refugiados que comenzaron a llegar 

después de ese año.

• la asociación federal Arbeit und Leben (Trabajo y 

Vida) o AuL, que corresponde a un esfuerzo coor-

dinado entre centros comunitarios de educación 

de adultos y sindicatos, el cual se concentra en 

una labor de educación política y social. En 2017, 

la AuL contaba con 141 proveedores de AEA 

como miembros (Horn y otros, 2019: 19);

• instituciones de formación asociadas a 

sindicatos (no se dispone de datos exactos).

Por añadidura, una serie de grupos alternativos y 

de iniciativas conectadas con sectores populares, 

que se han desarrollado desde fi nales de la década 

de 1970, junto con diversas instituciones educati-

vas y academias más pequeñas que no pertenecen 

a las principales organizaciones de la sociedad 

(iglesias, sindicatos), ofrecen programas de AEA 

popular. Las instituciones de formación comercial 

imparten programas de educación general de adul-

tos orientados al mercado, como cursos de idiomas 

o cursos de habilidades interpersonales. 

Las organizaciones estatales a nivel federal y de 

Länder que han recibido el mandato público de 

ofrecer educación política ocupan un lugar especial 

en los programas de AEA popular. La Bundeszen-

trale für politische Bildung y, a nivel federal, la 

Landeszentralen für politische Bildung, están com-

prometidas con la tarea de promover de manera 

no partidista la educación política y el sentido de la 

responsabilidad cívica de los ciudadanos. Su crea-

ción fue decidida conjuntamente por los primeros 

ministros de los estados federales tras la Segunda 

Guerra Mundial, luego de vivir la experiencia de la 

República de Weimar y del régimen nazi. Además 

de involucrarse activamente en la iniciativa de brindar 

oportunidades educativas, apoyan fi nancieramente 

cursos de educación cívica impartidos por otras 

organizaciones. Por ejemplo, la asociación AuL se 

benefi cia de esta contribución. 

Las instituciones mencionadas ofrecen una amplia 

gama y una diversifi cada cartera de AEA popular. 

Cada uno de los Volkshochschulen en particular in-

cluye un completo abanico de asignaturas. Ello se 

ve refl ejado en las estadísticas de los vhs, así como 

Alemania

3   Deutsche Evangelische Arbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung 

(Consorcio de la Iglesia protestante alemana para la educación de adultos). 

(N. del T.).
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Figura 1:

Volumen de ofertas 

de los vhs por 

asignatura a lo 

largo del tiempo 

(en horas lectivas)

Figura 2:

Volumen de ofertas 

de instituciones 

del DEAE por 

asignatura a lo 

largo del tiempo 

(en horas lectivas)

Fuente: Instituto Alemán para la Educación de Adultos (DIE): estadísticas de bases de datos sobre centros 

de educación de adultos (“Volkshochschul-Statistik”) para el período que se analiza (2005 –2016)

(Mills.)
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Financiación pública del AEA 

(popular) 

Mecanismos de fi nanciación desde el 

lado de la oferta y de la demanda

En términos generales, las medidas y los mecanis-

mos fi nancieros destinados a apoyar y dirigir el AEA 

(popular) pueden dividirse en medidas adoptadas 

desde el lado de la oferta y de la demanda, que a 

su vez pueden subdividirse en medidas e incenti-

vos orientados a las personas, a las instituciones 

de educación de adultos y a los empleadores y las 

empresas. Las instituciones se sitúan en el lado de 

la oferta, mientras que las personas, los emplea-

dores y las empresas se ubican en el área de la 

demanda.

Se considera que las medidas y los incentivos 

situados en el lado de la oferta corresponden a 

subvenciones, a la fi nanciación basada en los 

resultados o a contratos, a la fi nanciación de 

capital o a políticas sobre derechos de matrícula 

(OCDE, 2017: 36, Figura 2.1). Por otro lado, se 

considera que las medidas y los incentivos que se 

inscriben en el lado de la demanda son subvencio-

nes, cuentas individuales de aprendizaje o permi-

sos de estudio o formación (otorgados a personas), 

y subvenciones, incentivos tributarios, impuestos 

destinados a la capacitación o contrataciones 

públicas (para los empleadores y las empresas) 

(ibíd.). Si bien esta taxonomía es de utilidad para 

fi nes analíticos, no siempre resulta fácil “clasifi car 

las medidas de manera inequívoca, puesto que 

los efectos de la oferta y la demanda están íntima-

mente relacionados” (OCDE, 2017: 35).

Si bien la fi nanciación pública determinada por 

la demanda cumple un importante papel en la 

educación y la formación profesionales, en el 

caso del AEA popular ocurre todo lo contrario, 

pues la fi nanciación se basa sobre todo en princi-

pios orientados a la oferta, como se explica más 

detalladamente a continuación. Con todo, en el 

área del AEA popular también pueden identifi carse 

algunos elementos de fi nanciación dependiente de 

la demanda pública. Por ejemplo, las instituciones 

que reciben fondos públicos ofrecen reducir los 

derechos de participación a ciertos grupos desfa-

vorecidos, como las personas desempleadas 

o las que sufren una discapacidad grave. Los 

permisos de educación remunerados constituyen 

otro mecanismo determinado por la demanda. En 

la mayoría de los Länder, los empleados tienen el 

derecho legal a un permiso remunerado —por lo 

general, de cinco días por año— para participar en 

actividades educativas. Ese permiso se concede 

para seguir cursos de formación profesional y 

(en parte) de AEA popular, en especial de edu-

cación cívica. Durante ese período, el empleador 

sigue pagando el sueldo de los participantes. 

Por norma general, los propios participantes tienen 

que sufragar los derechos de participación. En este 

caso, los fondos públicos solo cumplen un papel 

secundario, pero hay dos situaciones en las que sí 

contribuyen a la fi nanciación: (a) cuando el sueldo 

de los funcionarios o empleados públicos (fi nan-

ciado con fondos del Estado) se sigue pagando 

durante el permiso educativo, y (b) cuando el Estado 

les reembolsa a los empleadores los gastos en que 

han incurrido al pagar los sueldos de manera con-

tinua. Aun así, en algunos Länder los funcionarios 

públicos se excluyen explícitamente del derecho a 

un permiso de educación pagado, y la posibilidad 

de que reembolsen los gastos de los empleadores 

solo está estipulada en la legislación de dos Länder 

(Renania-Palatinado y Mecklemburgo-Pomerania 

Occidental) donde también está sometida a la 

reserva presupuestaria (Dohmen, 2017: 35).

En casi todos los Länder se entrega algún tipo 

de vale de formación, que es un importante me-

canismo fi nanciero dependiente de la demanda 

(véase, por ejemplo, una descripción general en 

Dohmen, 2017: 24). Sin embargo, estos vales están 

explícitamente relacionados con la formación profe-

sional y no pueden emplearse para el AEA popular. 

Alemania
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Financiación pública frente a 

fi nanciación privada 

Aun cuando la fi nanciación pública predomina en 

el sector de la enseñanza escolar y la educación 

superior, y se complementa escasamente con fondos 

privados, en el área del AEA ocurre todo lo contrario: 

aquí prevalece la aportación de recursos privados, 

y el sector público contribuye con fondos suple-

mentarios. En un estudio realizado por la Fundación 

Bertelsmann se señala que la proporción del gasto 

público destinado a todo el sector de la educación 

permanente el año 2015 ascendió al 23,4 %, mien-

tras que el gasto privado llegó al 76,6 % (Dobischat, 

Münk, Rosendahl, 2019: 20). No obstante, estas 

cifras se refi eren a todo el ámbito del AEA, es decir, 

incluyen el amplio segmento de la formación pro-

fesional y dentro de la empresa. Se trata del sector 

más extenso en cuanto a la oferta de programas 

de educación y a la participación en los cursos 

(Schrader, 2019: 709  –714); es fi nanciada en gran 

medida por donantes privados (empleadores y 

particulares). Si consideramos específi camente el 

área del AEA popular, los ratios se inclinan más a 

favor de la fi nanciación pública, como se explica en 

el siguiente comentario. 

En Alemania se dispone de datos estadísticos 

sobre fi nanciación del AEA para diversos grupos 

de proveedores, con especial énfasis en el AEA 

popular:

• los Volkshochschulen, es decir, los centros 

comunitarios de educación de adultos, que se 

han agrupado en la Asociación Alemana para 

la Educación de Adultos o DVV (Deutscher 

Volkshochschul-Verband);

• las instituciones educativas de la Iglesia 

protestante, que están al amparo del DEAE;

• las instituciones educativas de la Iglesia católica, 

agrupadas en la Asociación Católica de Educa-

ción de Adultos (KEB, por su sigla en alemán);

• las organizaciones miembros de la asociación AuL. 

Para estos grupos, el Instituto Alemán para la 

Educación de Adultos —Centro Leibniz para el 

Aprendizaje a lo Largo de la Vida (DIE)— ha estado 

recopilando regularmente datos sobre ofertas de 

programas y sobre la participación en ellos, como 

también sobre la fi nanciación: desde 1962 para los 

Volkshochschulen y desde 2002 para las otras tres 

asociaciones, respectivamente. 

Sobre la base de estas estadísticas, en los siguien-

tes gráfi cos aparece la evolución de las distintas 

fuentes de fi nanciación a lo largo del tiempo para 

dos de los proveedores antes mencionados. 

En los gráfi cos se aprecia claramente que la 

fi nanciación pública es con diferencia la fuente 

más importante de fi nanciación para estos provee-

dores. En 2014, por tomar un año como ejemplo 

—el último año antes de que la oleada de inmigran-

tes causara un notorio aumento en la inyección 

de recursos públicos, lo cual, sin embargo, no es 

un refl ejo de la situación general—, la aportación 

de fondos estatales a los Volkshochschulen fue 

de 549 855 240 euros. Ello equivale al 52 % de 

los ingresos totales. En el caso de la asociación 

AuL (Figura 4), que se concentra especialmente 

en programas de educación cívica y política y que 

fi nancia sus ofertas educativas en gran medida a 

través de programas de fi nanciación pública (de 

duración limitada) y de licitaciones (Menke, 2020), 

el papel de la fi nanciación pública es incluso más 

protagónico. Los fondos públicos asignados a la 

AuL en 2014 ascendieron a 25 819 473 euros, equi-

valentes al 61 % de los ingresos totales. Además 

de las arcas públicas, los derechos de participación 

son otra importante fuente de ingresos, en especial 

para los Volkshochschulen (véase la Figura 3). En 

2014, los ingresos por derechos de participación 

en estas instituciones fueron de 425 662 664 euros, 

correspondientes al 41 % de los ingresos totales. 
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Figura 3:

Evolución de 

los ingresos de 

los vhs en euros 

provenientesde 

diversas fuentes 

entre 2005 y 

2016*

Fuente: Instituto Alemán de Educación de Adultos (DIE): estadísticas de bases de datos sobre centros 

de educación de adultos (“Volkshochschul-Statistik”) para el período analizado (2005 –2016)

Figura 4: 

Evolución de 

los ingresos de 

la AuL en euros 

provenientes 

de diversas 

fuentes entre 

2005 y 2016*

Fuente: Instituto Alemán de Educación de Adultos (DIE): estadísticas de bases de datos para Arbeit und Leben (AuL), para el 

período analizado (2005-2016)

*Nota: En ambos gráfi cos, la fi nanciación pública incluye fondos de la UE, de la federación, de los Länder y de las comuni-

dades locales (municipios, distritos) destinados a sufragar subvenciones y proyectos. En los ingresos de la AuL se incluye 

además una proporción (menor) de fondos propios de los patrocinadores, que aparece separada en el gráfi co. En el caso 

de los vhs, no existe un equivalente para esta categoría de fi nanciación.
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Figura 5: 

Evolución de los 

ingresos de los vhs 

provenientes de 

diversas fuentes.

Desglose detallado 

para el período 

1997– 2017

Fuente: Instituto Alemán para la Educación de Adultos (DIE): estadísticas de bases de datos sobre 

centros de educación de adultos (“Volkshochschul-Statistik”) para el período analizado (1997 –2017)
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La fi nanciación pública del AEA popular deriva de 

diversas fuentes, algunas de las cuales se mencio-

nan más adelante en el detalle de los ingresos de 

los Volkshochschulen. Los fondos públicos para 

los Volkshochschulen los aportan principalmente 

los municipios y los distritos, los estados federales 

(Länder) y el Gobierno federal. Asimismo, los recur-

sos desembolsados por la Unión Europea —por 

ejemplo, por el Fondo Social Europeo— contribu-

yen a sufragar una parte, aunque pequeña, de los 

ingresos totales de los Volkshochschulen (Figura 5).

Los fondos federales consisten principalmente en 

fondos vinculados a proyectos o programas, que 

se pagan a cambio de innovaciones o servicios 

específi cos. Por ejemplo, desde 2014 el Ministerio 

Federal de Educación e Investigación ha aportado 

alrededor de 14 millones de euros para fi nanciar el 

diseño y la puesta en práctica del portal de apren-

dizaje en línea de los vhs (BMBF, 2020). Un caso 

especial es el de los “fondos de SGB”, que fi guran 

por separado en el gráfi co. Se trata de fondos 

pagados por la Agencia Federal de Empleo para 

implementar programas de educación y formación 

continua destinados a los desempleados. El consi-

derable aumento de la aportación de recursos fede-

rales a partir de 2015 es una característica atípica 

y está relacionada con la oleada de refugiados que 

comenzó a llegar desde ese año. Dicho incremento 

es un refl ejo de la gran cantidad de cursos de idio-

mas y sobre integración para refugiados que han 

ofrecido desde entonces los vhs y que han sido 

sufragados por el Gobierno federal. 

A diferencia de los fondos federales, los recursos 

públicos aportados por los Länder y los municipios 

o distritos consisten principalmente en subvencio-

nes para fi nanciar el funcionamiento regular de los 

proveedores. Como ya se explicó, la obligación 

general impuesta a los Länder y a los municipios 

de promover la educación de adultos está estipu-

lada en las constituciones de (muchos de) los 
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Länder. El apoyo fi nanciero está regulado detalla-

damente en la legislación. Catorce de los dieciséis 

Länder cuentan con leyes específi cas sobre edu-

cación de adultos y permanente, que establecen 

la responsabilidad pública de garantizar una 

oferta básica de oportunidades educativas para 

los adultos. En los restantes Länder, la prestación 

de servicios de AEA está regulada por una ley 

distinta. Es así como en la Ley Escolar de Berlín 

se obliga a los distritos a brindar oportunidades 

de aprendizaje a lo largo de la vida en los centros 

de educación de adultos. En algunas leyes se fi jan 

explícitamente metas cuantitativas para ofrecer 

un nivel básico de AEA. Por ejemplo, en la ley 

sobre educación permanente de Renania del Norte-

Westfalia (WbG) se dispone que en los municipios 

con 25 000 habitantes o más deben impartirse 

3200 horas lectivas anuales y que esta oferta 

obligatoria se incrementará en 1600 horas anuales 

por cada 40 000 habitantes o una parte de los 

mismos (WbG § 11). Los Länder distribuyen dona-

ciones institucionales destinadas a los proveedores 

de educación de adultos que contribuyan a esta 

oferta básica. La fi nanciación pública del AEA a 

nivel de estados federales es, pues, una respon-

sabilidad compartida entre los municipios y los 

distritos, por una parte, y los Länder, por otra. 

Los municipios y los distritos contribuyen con 

una cuota mayor, como puede apreciarse en la 

Figura 5. 

Mecanismos de fi nanciación pública 

dispuestos por las leyes de los Länder 

sobre educación de adultos

Las modalidades de fi nanciación del AEA están 

reguladas en las leyes específi cas de los Länder 

sobre educación permanente y de adultos, y se 

detallan más en las normas conexas. 

Para tener derecho a recibir fondos, las institucio-

nes de educación de adultos deben cumplir una 

serie de requisitos. En la mayoría de los casos, 

las leyes de los Länder estipulan que la institución 

debe tener su sede en el Land correspondiente; 

su principal tarea debe ser impartir educación 

permanente o de adultos. El programa de cursos 

debe ser accesible al público y los cursos tienen 

que estar abiertos a todas las personas. Por aña-

didura, dichas instituciones les deben ofrecer a los 

participantes una infraestructura adecuada (locales 

y equipamiento) y han de contar con un cuerpo 

docente cualifi cado. En principio, la fi nanciación 

pública estatal la puede recibir cualquier institu-

ción que cumpla los requisitos legales. Para recibir 

apoyo monetario, lo primero que debe hacer una 

institución es solicitar ser reconocida como provee-

dor apto. A los Volkshochschulen, al ser institucio-

nes fi nanciadas por los municipios, se les reconoce 

automáticamente su derecho a recibir fondos en 

diversos Länder; en el resto de ellos deben seguir el 

mismo procedimiento que los demás proveedores.

En los mecanismos de fi nanciación establecidos 

en las leyes, por lo general se estipula un monto 

de subvención fi jo para sufragar los sueldos del 

personal y los costos materiales de la institución. 

Esa suma se calcula en función de la amplitud de 

las ofertas, que se traduce en horas lectivas. Solo 

se tomarán en cuenta las ofertas explícitamente 

reconocidas por la ley. Se trata de programas con-

siderados de interés público, tales como cursos de 

alfabetización, educación de segunda oportunidad 

y formación profesional, pero también cursos de 

educación cívica u orientada a los valores, cursos 

relacionados con habilidades para la vida, cursos 

de desarrollo personal o para promover la convi-

vencia familiar, social e intercultural. Las ofertas 

de cursos destinadas principal o exclusivamente al 

esparcimiento y el entretenimiento se consideran de 

interés privado y no suelen reunir las condiciones 

para recibir apoyo monetario.

Con respecto a los cursos que en principio tienen 

derecho a recibir una subvención, las leyes pueden 

defi nir una jerarquía adicional al asignarles una suma 

mayor de dinero a cursos considerados de especial 

valor para la sociedad y las personas. Por ejemplo, 

en la Ley sobre Educación de Adultos de Baja 

Sajonia (NEBG, artículo 8) se establece que a los 

cursos que “contribuyan a satisfacer necesidades 

sociales especiales” se les ponderará con un factor 

Alemania
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Financiación pública del AEA 

popular en Alemania: evaluación 

y panorama general

La evaluación de los esfuerzos regulatorios y las 

asignaciones presupuestarias para el AEA por parte 

del Estado puede vincularse con concepciones 

de la educación de adultos como bien común. 

Si bien las interpretaciones de este concepto 

pueden variar en el debate teórico, las nociones 

de bien común normalmente se refi eren a “aquello 

que se comparte y resulta benefi cioso para la tota-

lidad, o para la mayoría, de los miembros de una 

de incremento de 1,5 a 3,5 (para una lista 

detallada de estos cursos, véase el Apéndice 2). 

Además de subvencionar los cursos impartidos, 

el apoyo público puede relacionarse también con 

otros objetivos específi cos, como la formación del 

personal, las inversiones focalizadas o los proyec-

tos de innovación. En el extracto de la Ley sobre 

Educación de Adultos de Sajonia-Anhalt citado en 

el Cuadro 3 puede encontrarse un ejemplo claro e 

ilustrativo de este principio.

Cuadro 3:

Ley sobre la 

promoción de la 

educación de 

adultos en 

Sajonia-Anhalt, 

promulgada el 25 

de mayo de 1992. 

Traducción de

 los autores del 

original en alemán 

Ley sobre la promoción de la educación de adultos en el Land 

de Sajonia-Anhalt

Art. 5 Financiación básica

(1) Las instituciones cuyo derecho a recibir fondos ha sido reconocido, o 

sus patrocinadores, así como sus asociaciones, recibirán, previa solicitud, 

asignaciones de fondos para sufragar costos personales y materiales como 

fi nanciación básica para poner en práctica iniciativas de educación de adultos. 

Estas asignaciones se otorgarán como sumas globales, cuyo monto deberá 

determinarse sobre la base de una escala de costos unitarios y materiales 

calculados según el volumen del trabajo realizado.

(2) El Ministerio de Cultura estará autorizado para determinar el monto 

de la suma global por decreto.

Art. 6: Financiación de la labor educativa en curso

Con independencia de las asignaciones otorgadas en virtud del Art. 5, previa 

solicitud y dentro de los límites del presupuesto disponible, el Land les otorgará 

a las instituciones o asociaciones cuyo derecho a recibir apoyo fi nanciero haya 

sido reconocido asignaciones de fondos para sufragar:

1. la labor educativa llevada a cabo bajo su responsabilidad pedagógica y

2. la formación de su personal.

Art. 7: Asignaciones de fondos para inversiones, material didáctico y 

proyectos piloto. 

Dentro de los límites del presupuesto disponible, el Land podrá, previa solici-

tud, otorgarles a los organismos con derecho a recibir apoyo fi nanciero para 

sus asociaciones e instituciones asignaciones de fondos que les permitan:

1. construir, ampliar, reparar y equipar los edifi cios y locales;

2. suministrar materiales didácticos y de trabajo, y

3.  aplicar de manera experimental proyectos e innovaciones en materia 

de subvenciones para la educación de adultos.
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determinada comunidad, o a los resultados que 

pueden conseguirse mediante iniciativas colectivas 

y la participación activa en las esferas pública y 

política” (Boyadjieva, Ilieva-Trichkova, 2018: 346). 

La educación de adultos como bien común “pre-

supone, y requiere, que esta se desarrolle como un 

proceso inclusivo compartido por —y benefi cioso 

para— todos o la mayoría de los miembros de una 

determinada comunidad o sociedad […] una suerte 

de esfuerzo colectivo en el que participan diversas 

instituciones sociales” (ibíd.: 348). Otra caracterís-

tica es que “esta percepción de la educación de 

adultos hace hincapié en su naturaleza compleja y 

en su pluralidad de funciones y valores, que tras-

cienden de su función instrumental y reconoce ade-

más su objetivo de empoderar y transformar” (ibíd.). 

Según sugieren Boyadjieva e Ilieva-Trichkova, el 

que la educación de adultos se ofrezca como bien 

común y la manera en que esto se haga dependerá 

de manera decisiva de los mecanismos institucio-

nales propios de un país (ibíd.). Desde esta pers-

pectiva, la educación de adultos puede conside-

rarse como un bien común “cuando está al alcance 

de una cantidad cada vez mayor de personas y 

cuando se han implementado políticas para reducir 

las desigualdades y los obstáculos que difi cultan el 

acceso a ella” (ibíd.).

En este contexto se puede considerar que los 

mecanismos de fi nanciación pública que se aplican 

en Alemania contribuyen decididamente a estable-

cer el AEA como un bien común. Las disposiciones 

legales y los mecanismos de fi nanciación asocia-

dos a ellas garantizan una oferta considerable de 

oportunidades de aprendizaje en todo el país, que 

son accesibles para todas las personas, abarcan 

una amplia variedad de temas y cumplen nume-

rosos objetivos. El AEA popular ocupa un lugar 

destacado en este panorama. Aunque la mayoría 

de las iniciativas y estrategias actuales y anteriores 

en materia de políticas de AEA se concentran de 

preferencia en los sectores del AEA que auguran 

un benefi cio profesional directo en cuanto a las 

posibilidades de inserción laboral y a la inmediata 

aplicabilidad en el lugar de trabajo, las leyes de 

los Länder presentadas en este trabajo también 

garantizan un apoyo y una promoción permanentes 

para otras áreas del AEA que fomentan los valores, 

la ciudadanía activa y el bienestar.

Lo anterior no signifi ca, sin embargo, que el AEA 

popular no afronte difi cultades derivadas de la 

racionalidad económica. Desde la década de 1990, 

incluso en este sector se han observado tendencias 

cada vez más acentuadas hacia la economización y 

la mercantilización. La introducción del paradigma 

de la nueva gestión pública, con una rendición 

de cuentas basada en estándares que se aplican 

incluso a los institutos de educación de adultos 

que reciben fi nanciación pública (Meisel, 2008), 

así como un persistente estancamiento o incluso 

una disminución de la fi nanciación básica para la 

educación de adultos (Dobischat y otros, 2019), 

han obligado a los proveedores de educación de 

adultos a adoptar una estrategia más orientada 

hacia el mercado. La creciente aportación de los 

derechos de matrícula a la fi nanciación total de los 

principales proveedores de AEA popular (véase la 

Figura 3, p. 77) es un claro indicador de lo anterior. 

El estancamiento y la disminución se deben a que 

las leyes no establecen ninguna exigencia absoluta 

en cuanto al monto de la aportación de fondos. Las 

anteriores propuestas de reforma para garantizar 

una fi nanciación básica institucional asignando un 

determinado porcentaje del presupuesto de los 

Länder y los municipios (Hummelsheim, 2010: 122) 

nunca han llegado a cristalizarse.

Las tendencias hacia la economización antes men-

cionadas y la disminución parcial de los recursos 

aportados por los Länder no han puesto fundamen-

talmente en tela de juicio la fi nanciación pública 

del AEA popular ni amenazado de manera grave 

la existencia de la plataforma de proveedores en 

general. Pese a lo anterior, sí plantean difi cultades 

especiales a estos últimos. Para mantener la misma 

amplitud y diversidad de ofertas, los proveedores 

tienen que recurrir cada vez con más frecuencia 

a terceros para conseguir fi nanciación adicional 

o apelar a la fi nanciación cruzada para sufragar 

ofertas de cursos muy onerosos pero con prestigio 
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un ámbito de la vida social donde la gente se 

reúne, debate y ayuda a conformar una opinión 

pública (Habermas, 2013), puede infl uir en las 

medidas políticas. De igual manera, la creación de 

un futuro sostenible depende en gran medida de 

la existencia de personas conscientes de los pro-

blemas asociados al cambio climático y capaces 

de detectar las noticias falsas y las opiniones acien-

tífi cas. El AEA popular y la educación en general 

están relacionados con cada uno de los Objetivos 

de Desarrollo Sostenibles y, por tanto, pueden 

contribuir a cumplir las aspiraciones de la Agenda 

2030 de las Naciones Unidas. 

En diversos estudios se han investigado y confi r-

mado los benefi cios que el AEA les reporta a las 

personas y a la sociedad. En concreto, los efectos 

y benefi cios que se obtienen al participar en el AEA 

popular se relacionan con ciertas iniciativas, como 

la promoción del compromiso cívico, de la partici-

pación política, de un estilo de vida más saludable 

y del bienestar. La infl uencia positiva de la educa-

ción en la participación política está documentada 

desde los años sesenta del siglo pasado (Lische-

vski, Busse, Seeber, Baethge, 2020: 217-222). 

Las conclusiones de las investigaciones demues-

tran que los programas de educación complemen-

taria afectan positivamente a la participación de 

los ciudadanos en la política cuando se inscriben 

en ellos de manera voluntaria y no por obligación. 

Sobre todo las personas que cuentan con un nivel 

de cualifi cación medio parecen benefi ciarse al 

participar en estos cursos, los cuales infl uyen en 

su comportamiento como electores (ibíd.: 213-235). 

Las conclusiones de otras investigaciones revelan 

que las actividades de educación cívica en los 

centros de educación de adultos aumentan el nivel 

de participación electoral en general y, en particu-

lar, producen efectos específi cos en cada partido 

(Martin, Reichart, 2020). 

Por otro lado, según datos empíricos, existe un 

vínculo sólido y positivo entre el trabajo voluntario 

y la participación en el AEA, lo cual demuestra que 

la inversión pública en AEA para voluntarios los 

incentiva a seguir colaborando en tareas de ese 

tipo (Rüber, Güleryüz, Schrader, 2020: 146 –173). 

social. Ello se traduce en que las instituciones 

ofrecen deliberadamente cursos que gozan de 

alta demanda entre los grupos de la población 

más pudientes, para así generar ingresos que más 

tarde puedan destinarse a fi nanciar otros progra-

mas (DIE, 2011: 110; Tippelt, Lindemann, 2018).

Así pues, en la fi nanciación del AEA popular 

entra en juego una combinación de principios 

de mercado y responsabilidad estatal, lo cual da 

pábulo a un intercambio de opiniones contrapues-

tas respecto de si la educación es un bien público 

o privado (Boyadjieva, Ilieva-Trichkova, 2018). En 

vista de los obstáculos que actualmente afronta la 

sociedad alemana, la importancia social de la edu-

cación de adultos es sin duda un argumento pode-

roso para asumir un compromiso público férreo y 

permanente. Una de las tendencias más complejas 

que afectan al AEA en general y al AEA popular 

en particular es la demografía y los cambios en la 

estructura poblacional. El porcentaje de personas 

mayores de sesenta y cinco años en la población 

alemana ha estado aumentando desde hace bas-

tante tiempo: de alrededor del 5 % en 1919 a más 

del 22 % en 2019 (DESTATIS, 2020). La cantidad 

de personas nacidas en el extranjero que hoy viven 

en Alemania superó los 13 millones en 2018 (BMI y 

BAMF, 2018: 165). En la nueva oleada de inmigran-

tes se incluyen refugiados y desplazados. La demo-

grafía y los nuevos inmigrantes desplazan temas 

como el AEA popular y la integración política, social 

y cultural de una población cada vez más numerosa 

y heterogénea hacia el centro del interés de las 

políticas (de educación de adultos). Un problema 

social que causa particular inquietud es el auge de 

tendencias y de grupos políticos ultra y radicales, 

lo que con frecuencia desemboca en actos de vio-

lencia verbal y física. Incluso en un contexto menos 

extremo, en la sociedad se observa un aumento de 

las actitudes intolerantes y una menor disposición 

a asumir compromisos. En este caso es preciso 

emprender importantes iniciativas, en especial las 

que buscan promover la educación de adultos para 

la ciudadanía. Si se establecen estrechos lazos con 

instituciones de aprendizaje y educación de adultos 

de la sociedad civil se puede ayudar a crear un 

espacio público democrático. Este último, como 
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La labor voluntaria sostenible es importante para 

garantizar la cohesión social y el carácter inclusivo 

de una sociedad. 

La participación en el AEA popular también está 

relacionada con benefi cios más amplios en diver-

sos ámbitos. En un estudio de la Unión Europea 

sobre los mayores benefi cios del aprendizaje 

(BeLL) se aportaron datos sobre la percepción 

de los propios alumnos respecto de los benefi cios 

del aprendizaje. Los alumnos adultos sienten que 

su salud mejora y tienden a adoptar un estilo de 

vida más saludable; entablan nuevas relaciones 

sociales y experimentan una sensación de mayor 

bienestar. Parecen sentirse más motivados para 

consagrarse al aprendizaje a lo largo de la vida y lo 

ven como una oportunidad para mejorar su calidad 

de vida. Estos benefi cios fueron mencionados 

por los alumnos de todas las asignaturas, desde 

idiomas y artes hasta deportes y educación cívica 

(Manninen, Thöne-Geyer, Kil, Fleige, 2014).

Si tenemos en cuenta los datos, y si adoptamos 

una postura en que se considera el AEA (popular) 

como un bien común, cabría esperar que el Estado 

no solo continúe garantizando la oferta de progra-

mas de AEA popular con inyecciones de fondos 

públicos y aportaciones de recursos provisionales 

por parte del Gobierno federal y los Länder, sino 

que además renueve su compromiso con las acti-

vidades de AEA popular y conciencie a la opinión 

pública para que valore este tipo de enseñanza 

mediante documentos de política e iniciativas 

estratégicas. Centrar unilateralmente el interés en 

el AEA popular e integrarlo en una Estrategia Nacio-

nal de Competencias de carácter integral serían 

dos primeros pasos en la dirección correcta. 

Agradecimientos

Las autoras desean agradecer a Andrea Bachem, 

Heike Horn, Hella Huntemann y Thomas Lux, de 

la Unidad de Estadísticas del DIE, la elaboración y 

aportación de los datos estadísticos presentados 

en este trabajo.

Referencias

Boyadjieva, P. e Ilieva-Trichkova, P. (2018): Adult 

Education as a Common Good: Conceptualisation 

and Measurement. En: International Journal of 

Lifelong Education, 37(8), 345-358. Disponible en: 

<https:// bit.ly/3o4caae>

Bundesministerium des Innern, für Bau und Heimat 

(BMI) & Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 

(BAMF) (2018): Migrationsbericht der Bundes-

regierung: Migrationsbericht 2018. Disponible en: 

<https:// bit.ly/2XXyLue>

Bundesministerium für Arbeit und Soziales (BMAS) 

& Bundesministerium für Bildung und Forschung 

(BMBF) (2019): Wissen teilen, Zukunft gestalten, 

zusammen wachsen: Nationale Weiterbildungs-

strategie. Disponible en: <https://bit.ly/392JeuT>

Bundesministerium für Bildung und Forschung 

(BMBF) (2019): Weiterbildungsverhalten in 

Deutschland 2018: Ergebnisse des Adult Education 

Survey – AES-Trend- bericht. Disponible en: 

<https://bit.ly/2Y28Lho>

Bundesministerium für Bildung und Forschung 

(BMBF) (2020): Karliczek: Bund stärkt in der Krise 

digitale Lernangebote für Erwachsene: BMBF baut 

Förderung des online-Tutorings im vhs-Lernportal 

deutlich aus [Comunicado de prensa, 2 de abril de 

2020]. Disponible en: <https://bit.ly/3sGZrxD>

Christ, J., Koscheck, S. y Martin, A. (2020): 

Digitalisierung: Ergebnisse der wbmonitor 

Umfrage 2019. Bonn: BIBB.

Deutsches Institut für Erwachsenenbildung (DIE) 

(2011): Lernende fördern – Strukturen stützen: 

Evaluation der Wirksamkeit der Weiterbildungsmittel 

des Weiterbildungsgesetzes (WbG) Nordrhein-

Westfalen im Auftrag des Ministeriums für Schule 

und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: 

Abschlussbericht. Bonn. Disponible en: 

<https://bit. ly/3p2vENC>



84

Estudios por país

DVV International_Análisis

Dobischat, R., Münk, D. y Rosendahl, A. (2019): 

Weiterbildungsfi nanzierung in Deutschland 

1995 –2015: Aktueller Stand, Entwicklung, 

Problemlagen und Perspektiven. Disponible en: 

<https://bit. ly/3qBB6ra>

Dohmen, D. (2017): Finanzierung berufl icher und 

betrieblicher Weiterbildung: Stand der Förderung, 

der Diskussion und Ansätze für die Weiterent-

wicklung (FiBS-Forum No. 59). Disponible en: 

<https://bit. ly/2Y5LR8N>

Habermas, J. (2013): Strukturwandel der Öffent-

lichkeit: Untersuchungen zu einer Kategorie der 

bürgerlichen Gesellschaft (Edition 13). Fráncfort 

del Meno: Suhrkamp.

Horn, H., Lux, T., Christ, J. y Ambos, I. (2019): 

Weiterbildungsstatistik im Verbund 2017 – Kompakt 

(DIE Survey: Daten und Berichte zur Weiterbildung). 

Bielefeld: wbv Media GmbH & Co. KG. Disponible 

en: <https://bit.ly/3qDYzIb>

Hummelsheim, S. (2010): Finanzierung der Weiterbil-

dung in Deutschland: Studientexte für Erwachsenen-

bildung. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag. Disponi-

ble en: <www.gbv.de/dms/ zbw/605224560.pdf>

Käpplinger, B. (2019): Ist das eine Strategie? 

[artículo escrito por encargo para el blog de 

Jan Martin-Wiarda]. Disponible en: <https://www.

jmwiarda.de/2019/06/13/ist-das-eine-strategie/>

Kilian, L. (2019): Darf es ein bisschen mehr 

Erwachsenenbildung sein? [Colaboración para 

wb-web]. Disponible en: <https://bit.ly/3o4dgmm>

Lischewski, J., Busse, R., Seeber, S. y Baethge, 

M. (2020): Weiterbildungserträge in Abhängigkeit 

unterschiedlicher Bildungsverläufe: Dargestellt am 

Beispiel der Wahlbeteiligung als zentraler Facette 

politischer Partizipation: Returns to further educa-

tion depending on different educational pathways: 

The example of voter turnout as a central facet of 

political participation. En: J. Schrader, A. Ioannidou 

y H.-P. Blossfeld (eds.): Monetäre und nicht 

monetäre Erträge von Weiterbildung: 

Monetary and non-monetary effects of adult education 

and training (Edition ZfE, Vol. 7), 213-235. Wiesbaden: 

VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Manninen, J., Thöne-Geyer, B., Kil, M. y Fleige, M. 

(2014): The Benefi ts of Lifelong Learning (BeLL) EU 

project is complete: We now know more about how 

adult education can benefi t individuals and societies 

across Europe. Disponible en: <https://bit.ly/3sRmwOr>

Martin, A. y Reichart, E. (2020): Zum Einfl uss der 

politischen Bildung an Volkshochschulen auf die 

Wahlbeteiligung: The infl uence of civic education in 

adult education centres on voter participation. En: 

J. Schrader, A. Ioannidou y H.-P. Blossfeld (eds.): 

Monetäre und nicht monetäre Erträge von Weiter-

bildung: Monetary and non-monetary effects of adult 

education and training (Edition ZfE, Vol. 7), 175-211. 

Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Meisel, K. (2008): Steuerung öffentlicher Weiterbildung-

sorganisationen bei paradoxen Anforderungen. En: S. 

Hartz y J. Schrader (eds.): Steuerung und Organisation 

in der Weiterbildung, 233-250. Bad Heilbrunn: Verlag 

Klinkhardt Julius.

Menke, B. (2020): Erwartungen der politischen 

Jugend- und Erwachsenenbildung an die Förderung 

durch den Bund: Interview mit der Vorsitzenden des 

Bundesausschusses Politische Bildung. En: Polis, 

1, 5-6. Disponible en: <https://bit.ly/2MdTFCL>

OECD (2017): Financial Incentives for Steering 

Education and Training: Getting Skills Right. 

París: Publicación de la OCDE. Disponible en: 

<https://dx.doi.org/10.1787/9789264272415-en>

Olbrich, J. (ed.) (2001): Geschichte der Erwachsenen-

bildung in Deutschland. Wiesbaden: VS Verlag für 

Sozialwissenschaften.

Reichart, E., Huntemann, H. y Lux, T. (2019): 

Volkshochschul-Statistik: 57. Folge, Berichtsjahr 

2018 (DIE Survey: Daten und Berichte zur Weiter-

bildung). Bielefeld: wbv Media GmbH & Co. KG. 

Disponible en: <https://www.die-bonn.de/doks/2019-

volkshochschule-01.pdf>



85

Financiación pública del AEA popular

Alemania

Rüber, I. E., Güleryüz, D. y Schrader, J. (2020): 

Weiterbildungsbeteiligung und die Dauer freiwilligen 

Engagements in Deutschland: Eine Pseudo-Panel 

Analyse: Further education and the duration of 

volunteering in Germany: A Pseudo-Panel Analysis. 

En: J. Schrader, A. Ioannidou y H.-P. Blossfeld (eds.): 

Monetäre und nicht monetäre Erträge von Weiterbil-

dung: Monetary and non-monetary effects of adult 

education and training (Edition ZfE, Vol. 7), 145 –173. 

Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Schrader, J. (2019): Institutionelle Rahmenbedingun-

gen, Anbieter, Angebote und Lehr-Lernprozesse der 

Erwachsenen- und Weiterbildung. En: O. Köller,

M. Hasselhorn, F. W. Hesse, K. Maaz y J. Schrader 

(eds.): Das Bildungswesen in Deutschland. Bestand 

und Potenziale, 701-729. Bad Heilbrunn: Verlag 

Klinkhardt Julius.

Schrader, J. y Rossmann, E. D. (eds.) (2019): 100 

Jahre Volkshochschulen: Geschichten ihres Alltags. 

Bad Heilbrunn: Verlag Klinkhardt Julius.

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultus-

minister der Länder in der Bundesrepublik 

Deutschland (KMK) (2001): Vierte Empfehlung 

der Kultusministerkonferenz zur Weiterbildung: 

Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 

01.02.2001. Disponible en: <https://bit.ly/2MaYqNq>

Statistisches Bundesamt (DESTATIS) (2020): 

Ältere Menschen: Die Bevölkerungsgruppe der 

älteren Menschen ab 65 Jahren. Disponible en:

 <https://bit.ly/3o1aa2f>

Tippelt, R. y Lindemann, B. (2018): Institutionen-

forschung in der Erwachsenenbildung/Weiter-

bildung. En: R. Tippelt y A. v. Hippel (eds.): 

Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung 

(Edition 6, Vol. 1), 521-542. Wiesbaden: 

VS Verlag für Sozialwissenschaften.

UNESCO (2016): Recomendación sobre el 

aprendizaje y la educación de adultos (RALE). 

Disponible en: <https://unesdoc.unesco.org/

ark:/48223/pf0000245179>



86

Estudios por país

DVV International_Análisis

Apéndice 1: Variedad de temas que se tratan en los vhs alemanes

Área programática Asignaturas relacionadas

Política - Sociedad - 

Medio ambiente 

Historia/Historia contemporánea 

Política /Compromiso cívico 

Economía/Derecho/Finanzas

Aprendizaje mundial/Educación para el desarrollo sostenible/Educación 

medioambiental y asuntos de interés para los consumidores 

Pedagogía/Educación/Familia

Desarrollo de la personalidad/Psicología 

Diversidad/Género/Interculturalismo 

Filosofía/Religión/Ética 

Historia nacional e historia local/Cultura de la ciudad 

Ciencias naturales

Comunicaciones/Medios de difusión

Cultura -  Diseño Teoría literaria

Taller literario

Teoría del teatro/Teoría de la danza

Taller de teatro/Artes menores

Taller de danza

Historia del arte y la cultura

Pintura/Dibujo/Técnicas de impresión

Diseño escultural

Diseño textil

Artesanía/Artes manuales 

Talleres de fotografía, cine, sonido y otros medios audiovisuales 

Música (Teoría musical)

Talleres de música

Salud Relajación/Manejo del estrés

Ejercicio físico/Fitness  

Prevención/Enfermedad/Salud

Cuidado de la salud

Alimentación y bebida/Nutrición

Salud y bienestar psíquico
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Idiomas Alemán como segundo idioma 

Alemán como lengua materna

Dialectos alemanes

Lengua de signos

Cursos de idiomas extranjeros en una amplia 

gama de alternativas

Cualifi caciones 

para la vida laboral 

- TI - Organización/

Gestión 

TI/Fundamentos sobre medios de comunicación/

Aplicaciones generales

TI comercial/Aplicaciones a los medios de comunicación

TI técnica/ Aplicaciones a los medios de comunicación

Cursos de comercio básicos y especializados/Contabilidad

Cursos técnicos básicos y especializados 

Habilidades interpersonales/Formación para solicitar empleo 

Organización/Gestión 

Cursos especializados para sectores específi cos

Finalización de 

estudios escolares - 

Ingreso en la 

universidad y apoyo 

en los estudios 

Cursos de segunda oportunidad para obtener el certifi cado 

de estudios escolares en todos niveles 

Cursos individuales para obtener el certifi cado de estudios 

escolares/preparación de exámenes para obtener el 

certifi cado de estudios escolares 

Preparación y apoyo en los estudios

Competencias 

básicas

Adquisición de aptitudes de lectura y escritura 

Adquisición de competencia numérica

Adquisición de habilidades para la vida diaria (se incluyen 

cursos especialmente orientados a los inmigrantes) 

Orientación y preparación profesional 

Fuente: Reichart y otros 2019: 76 –78, recopilación propia
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Apéndice 2: Extracto de la Ley 

sobre Educación de Adultos de 

Baja Sajonia (NEBG) 

Art. 8 Cursos con derecho a recibir fi nanciación: 

(3) entre los cursos que contribuyen a satisfacer 

necesidades sociales se incluyen:

1.  Educación orientada a la política, los valores 

y las normas.

2.  Cursos sobre fundamentos de economía 

y temas ecológicos.

3.  Educación de segunda oportunidad, 

alfabetización y medidas destinadas a 

integrar a los inmigrantes.

4.  Cursos destinados a reducir las desventajas 

basadas en función del género.

5.  Cursos de capacitación para ocupar cargos 

honorarios y prestar servicios voluntarios.

6.  Cursos destinados a promover la inserción 

social de personas con discapacidad o aliviar 

o compensar sus desventajas específi cas.

7. Educación parental y familiar.

8.  Cursos destinados a jóvenes adultos para brindar-

les orientación personal y profesional durante la 

fase de transición de la escuela al mundo laboral.

  9.  Cursos de orientación y capacitación destinados 

a incorporar a las personas a la vida laboral.

10.  Cursos destinados a mejorar la estructura 

económica y social de zonas rurales.

11.  Cursos que permiten el desarrollo cualitativo 

de la enseñanza preescolar y escolar. 

12.  Cursos ofrecidos en cooperación con 

universidades y sus instituciones:

 a.  si en estos cursos se imparten 

conocimientos científi cos; 

 b.  si estos cursos permiten mejorar la 

transición desde el trabajo o la escuela 

hacia la educación superior;

 c.  si las instituciones de educación de adultos 

asumen parte de las responsabilidades 

pedagógicas de las instituciones de educa-

ción superior sobre la base de acuerdos, o

 d.  si se ponen a prueba nuevas formas 

de mediación.

Los programas educativos que atienden a las 

necesidades sociales especiales son ponderados 

con un factor ascendente de 1,5 a 3,5 […].
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Financiación pública de 

la educación de adultos 

y comunitaria en Nueva 

Zelanda/Aotearoa: com-

promiso, limitaciones 

y motivos para abrigar 

optimismo        
Autor: Colin McGregor
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existen unos 400 000 pueblos. Es la ciudad más 

extensa de las islas del Pacífi co. 

Nueva Zelanda cuenta con una tradición de Gobier-

nos estables que siguen el modelo de Westminster, 

es decir, un Gobierno unicameral sin estados fede-

rales. El Gobierno se elige mediante el sistema de 

representación proporcional mixta, implantado en 

1996. Este modelo ha permitido que los maoríes y 

los pueblos del Pacífi co estén mucho más repre-

sentados en el Gobierno. En 2020, por primera vez 

desde que se introdujo el sistema antes mencio-

nado, un Gobierno consiguió votos sufi cientes para 

ejercer el poder sin necesitar un partido de apoyo. 

Nueva Zelanda reconoce el maorí (junto con el 

inglés) como idioma ofi cial. Si bien se considera 

una nación bicultural, las estadísticas señalan que 

aún queda camino por recorrer para alcanzar la 

igualdad de resultados. Aun cuando en general se 

la considera una sociedad muy tolerante, Nueva 

Zelanda se vio sacudida por un ataque terrorista 

contra dos mezquitas perpetrado en Christchurch 

en 2019, en el cual fallecieron 51 personas. 

Nueva Zelanda ha sido elogiada por su respuesta 

frente a la pandemia de la COVID-19. Aunque de 

Nueva Zelanda es una nación con cinco millo-

nes de habitantes situada en el Pacífi co Sur. Los 

primeros en asentarse en el territorio alrededor de 

1320 fueron los maoríes, quienes llegaron en varias 

oleadas navegando en waka (canoas) desde la 

Polinesia oriental. Los primeros europeos en llegar 

en 1642 provenían de los Países Bajos y fueron 

seguidos por los ingleses en los siglos XVIII y XIX 

(1840). Se trata de una nación única por haber 

fi rmado un acuerdo con los maoríes, el Tratado de 

Waitangi, en 1841, el cual se ha transformado en el 

mecanismo para intentar corregir las antiguas injus-

ticias. En la actualidad, la población se desglosa 

de la siguiente manera: 70 % de europeos, 16,5 % 

de maoríes, 15,3 % de asiáticos y 9 % de naturales 

de las islas del Pacífi co (cabe señalar que, cuando 

se lleva a cabo un censo, cada habitante tiene la 

opción de declarar que pertenece a más de un 

grupo étnico; de ahí que la suma arroje una cifra 

superior al 100 %). En Nueva Zelanda conviven 

más de treinta grupos claramente distinguibles de 

la zona del Pacífi co. Se trata de un país bicultural 

(infl uencia maorí e inglesa) y multicultural, pues en 

la idiosincrasia neozelandesa están representadas 

numerosas naciones de las islas del Pacífi co con 

sus tradiciones y su idioma. En Auckland, cuya 

población supera el millón y medio de habitantes, 

Resumen Nueva Zelanda o Aotearoa (el nombre maorí con el que 

se suele designar al país en la actualidad) cuenta con una 

tradición de educación de adultos y comunitaria (EAC) que 

puede remontarse a la colonización preeuropea. Hoy en 

día existe una combinación de organizaciones fi nancia-

das y no fi nanciadas que ofrecen EAC. Imparten cursos 

que incluyen áreas como el enriquecimiento personal y el 

aprendizaje profesional. En general, la EAC no ha recibido 

fondos ni recursos sufi cientes. Sin embargo, se ha pro-

gresado considerablemente en este aspecto desde que en 

2017 llegó al poder un nuevo Gobierno que se ha preocu-

pado de fomentar las políticas de EAC y ha aumentado la 

fi nanciación para este sector.
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Esfera de acción y signifi cados 

de la EAC

Las más de las veces, la EAC se ha transformado 

en el “pariente pobre”, pues no ha recibido fondos 

ni recursos sufi cientes (Tobias, 2016). La función de 

la educación de adultos ha sido objeto de numero-

sas investigaciones; las recomendaciones detalla-

das más recientes se publicaron en 2001 (Grupo de 

Trabajo sobre la Educación de Adultos y el Apren-

dizaje Comunitario, 2001). Esta revisión se concibió 

con el fi n de brindarle al Gobierno asesoramiento 

sobre un nuevo marco de políticas y fi nanciación 

para la educación de adultos y comunitaria. En el 

documento se formulaban varias recomendaciones, 

entre ellas crear un Consejo de EAC, incluir una 

unidad de EAC en el Ministerio de Educación, intro-

ducir cambios legislativos para que se reconozca 

este sector, disponer de una fi nanciación reservada 

para la EAC y aplicar un enfoque coordinado a los 

programas impartidos en esta área. La revisión se 

realizó bajo un Gobierno laborista (de izquierda). 

Algunas de las recomendaciones formuladas fueron 

consideradas en las políticas gubernamentales. 

Financiación de la EAC

Se considera que la fi nanciación de la EAC 

forma parte de la “fi nanciación terciaria” de Nueva 

Zelanda, la cual se aplica a la enseñanza posesco-

lar. En las escuelas de Nueva Zelanda la escola-

ridad es obligatoria hasta los dieciséis años. El 

organismo que asigna los fondos es la Comisión 

de Educación Terciaria (TEC, por su sigla en inglés); 

fue creada en 2003 y asumió la responsabilidad de 

fi nanciar la educación terciaria que antes tenía el 

Ministerio de Educación. Este último sigue estando 

a cargo de la política de EAC. La TEC, que es un 

organismo público, aporta fondos al sector de 

la EAC para fi nanciar un conjunto específi co de 

cursos. (En el presupuesto de 2019 se consideró 

también un leve aumento del costo de la vida). 

El presupuesto para esta región ha sido de 20 millo-

nes anuales de dólares neozelandeses o NZD 

(un NZD equivale aproximadamente a 0,70 USD). 

ninguna manera se encuentran fuera de peligro, 

sus habitantes están gozando de libertades 

inimaginables en otras latitudes gracias a un lide-

razgo inspirador, una estrategia cuidadosamente 

meditada (“actuar con energía y a tiempo”), uno de 

los confi namientos más estrictos del mundo y una 

comunidad sumamente obediente. 

La educación de adultos y comuni-

taria en la historia de Nueva Zelanda 

Los orígenes de la EAC en Nueva Zelanda pueden re-

montarse al aprendizaje basado en los marae (luga-

res de reunión de los maoríes), donde los maoríes 

asistían a la whare wananga (casa de la enseñanza). 

En la década de 1880, en las escuelas técnicas se 

impartían clases vespertinas para adultos, y entre 

1915 y la década de 1940 se creó la Asociación de 

Educación Obrera (WEA, por su sigla en inglés). Esta 

se transformó en el principal proveedor de educación 

de adultos (Pollock, 2012). En 1938, el Gobierno 

fundó el Consejo de Educación de Adultos.

El interés por la educación de adultos en Nueva 

Zelanda creció notablemente en las décadas de 

1960 y 1970, ya que una gran cantidad de perso-

nas asistió a los cursos impartidos en la Asocia-

ción de Educación Obrera y el Gobierno comenzó 

a ocuparse de esta modalidad de enseñanza. 

Alcanzó su mayor grado de reconocimiento en los 

años setenta, cuando el Ministerio de Educación 

nombró a un director de educación permanente. 

En los años ochenta se aplicaron recortes presu-

puestarios y se efectuaron varias revisiones de las 

políticas en este sector. Luego se sucedieron varias 

décadas caracterizadas por nuevos recortes y 

revisiones, que tendían a ajustarse a la mentalidad 

de los Gobiernos, en especial a la preocupación 

que demostraron muchos de ellos por el modelo de 

mercado y la responsabilidad individual. Al adoptar 

el modelo neoliberal, la ideología de los Gobiernos 

conservadores se ha centrado por lo común en 

la fi nanciación focalizada y en el principio de “el 

usuario paga”. En general, no han sido capaces de 

comprender el papel más amplio que desempeña 

a EAC en el conjunto de la comunidad. 
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En épocas anteriores se concentraba sobre todo 

en cursos orientados a la formación profesional, a 

la alfabetización digital y al te reo (idioma maorí). 

En los últimos tiempos, su alcance se ha ampliado 

para incluir cursos de iniciación y programas dedi-

cados a la alfabetización fi nanciera y a consejos 

para mejorar la salud y el bienestar (crianza de los 

hijos, salud mental y resiliencia, gestión de confl ic-

tos). La fi nanciación no es continua, y para recibirla 

las instituciones deben presentar cada año una 

solicitud. En 2020, el Gobierno aumentó la cantidad 

de fondos asignados al sector hasta un total de 

16 millones de NZD para los cuatro próximos años. 

Se trata del primer incremento considerable en la 

aportación de recursos tras más de una década.

El siguiente es el desglose del monto (20 millones 

de NZD) por instituciones:

• Institutos tecnológicos y politécnicos 23 %

• Wanaga (organizaciones maoríes) 10,5 %

• Centros de formación privados 31,5 %

• Proveedores comunitarios 8,5 %

• Programa rural de actividades educativas 11,5 %

• Escuelas 15 %

Los museos, las bibliotecas y galerías de arte 

reciben fondos  del gobierno central y de los 

gobiernos locales.

Avances fundamentales en materia 

de políticas desde el año 2000 

Entre los avances fundamentales en materia de políti-

cas se incluyen la introducción de la Estrategia de 

Educación Terciaria (TES, por su sigla en inglés) y la 

Declaración de Prioridades de la Enseñanza Terciaria 

(STEP, por su sigla en inglés). La TES quinquenal 

se introdujo en 2002. En esta estrategia se fi jan los 

objetivos gubernamentales a fi n de que la educa-

ción terciaria sirva de guía para las actividades de 

los organismos públicos de educación terciaria y 

para la toma de decisiones de los proveedores. 

Otro importante paso fue crear la Comisión de 

Educación Terciaria, cuya función es servir de 

entidad intermediaria y fi nanciadora de la 

educación terciaria, incluida la EAC.

Se han incorporado una serie de cambios regu-

latorios, entre ellos introducir estatutos y perfi les 

que determinan la orientación estratégica de cada 

organización de educación terciaria y su acuerdo 

de fi nanciación con la Corona. En una época más 

reciente se los ha reemplazado por planes de inver-

sión, que garantizan que la planifi cación organiza-

cional, las decisiones sobre fi nanciación y el nivel 

de rendimiento que debe alcanzar el proveedor con-

cuerden entre sí. Los planes de inversión se han 

implementado en el sector de la EAC desde 2009.

Por último, se han observado cambios importantes 

en los métodos para fi nanciar las organizaciones 

de educación terciaria. Así pues, se ha transitado 

desde el modelo de fi nanciación determinado por 

la demanda y centrado en la participación y la 

competencia entre proveedores hacia un enfoque 

basado en la inversión que promueve la colabo-

ración entre proveedores, así como la calidad y la 

importancia de los programas y el acceso a ellos. 

Este nuevo enfoque aplicado a la fi nanciación se 

vincula con los objetivos gubernamentales fi jados 

en la Estrategia de Educación Terciaria publicada 

en 2002; se implementa mediante planes de inver-

sión negociados con cada proveedor. En los planes 

de inversión se esboza la manera en que una orga-

nización de educación terciaria deberá adaptarse a 

la TES y a las necesidades de sus propios actores 

involucrados —alumnos, empleadores y comuni-

dades— a nivel regional y nacional. Los planes de 

inversión se elaboran de común acuerdo con la 

Comisión de Educación Terciaria.

En 2008, Nueva Zelanda eligió un Gobierno nacio-

nal de tendencia conservadora de derecha. Entre 

2008 y 2009, la fi nanciación del sector de la EAC 

fue de 43,87 millones de NZD. La crisis fi nanciera 

mundial que tuvo lugar entre mediados de 2007 

y 2009 tuvo repercusiones: “Como resultado de 

la crisis fi nanciera mundial de 2008 disminuyó 

notoriamente la participación en el sector terciario 

y en 2009 se eliminó el monto de 500 millones de 

NZD de aportación gubernamental a la educación 
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recibirían fi nanciación. Uno de los favorecidos fue 

ACE Aotearoa, el organismo más importante del 

sector de la EAC. En 2020, el Gobierno laborista 

fue reelegido por una mayoría mucho más amplia. 

Las instituciones que no reciben fondos públicos 

deben recurrir al sistema de “el usuario paga” y 

sobreviven mediante donaciones y herencias. 

En la actualidad, por lo menos seiscientas orga-

nizaciones imparten alguna modalidad de EAC 

(Chauvel, 2019). En 2017, la TEC aportó recursos 

a 74 organizaciones con cargo a su fondo para la 

EAC. Entre ellas se incluyen centros de formación 

privados (19), escuelas (17), proveedores de educa-

ción comunitaria (19) y el Programa de Iniciativas 

de Educación Rural (un organismo con trece 

sedes). Los principales programas versan sobre 

enriquecimiento personal, aprendizaje básico, 

enriquecimiento cultural y enriquecimiento 

profesional y técnico.

Entre los grupos que no reciben apoyo monetario 

ofi cial se incluyen organizaciones como la WEA, 

que se fi nancian mediante fundaciones fi lantró-

picas y herencias o pueden cobrar por algunos 

cursos. Estas entidades son capaces de satisfacer 

rápidamente una necesidad al diseñar los cursos 

adecuados. Otros grupos, como los cobertizos 

masculinos, ofrecen un servicio adaptado a un 

sector específi co de la comunidad (en este caso, 

hombres de edad avanzada y jubilados que traba-

jan en determinados proyectos comunitarios) sin 

recibir fi nanciación pública. 

Nueva Zelanda también cuenta con instituciones 

como una Universidad de la Tercera Edad (U3A), 

Senior Net (imparte cursos de informática a perso-

nas mayores) y la Fabian Society, todas las cuales 

se autofi nancian.

terciaria. Se debió limitar las inscripciones, lo que 

tuvo consecuencias sumamente desastrosas” 

(Amundsen, Diana, noviembre de 2020, mensaje 

personal). Entre 2009 y 2010, el nuevo Gobierno 

redujo la suma a 28 millones de NZD; entre 2010 

y 2011, a 9,3 millones de NZD, y en ese mismo 

período aplicó otro recorte hasta llegar a 4,9 millo-

nes de NZD. Muchas organizaciones sobrevivieron 

aplicando la modalidad de “el usuario paga”, pero 

la oferta sufrió una drástica disminución. Por ejem-

plo, la cantidad de proveedores escolares bajó de 

212 instituciones en 2009 a 17 en 2020. La fi nan-

ciación pública también se redujo y solo se destinó 

a un grupo de programas específi cos: nociones de 

lectura, escritura y aritmética, alfabetización digital 

y te reo. Se consideró que los cursos de enrique-

cimiento personal eran un benefi cio individual y no 

un bien público, por lo que los alumnos debieron 

sufragar el costo. 

En Nueva Zelanda, el sector terciario consta de 

tres áreas: la enseñanza académica, impartida tra-

dicionalmente por las universidades; la enseñanza 

profesional, ofrecida de modo habitual por los insti-

tutos politécnicos y de formación mediante apren-

dizaje práctico, junto con los centros de formación 

privados (se crearon tras las reformas neoliberales 

implantadas en los años noventa para introducir un 

mayor grado de competencia), y la EAC. En Nueva 

Zelanda, la educación y formación profesional (EFP) 

se ha percibido por lo general como una alternativa 

a la formación académica (Maurice-Takerei, 2016). 

Al igual que el sector de la EAC, el de la EFP ha 

sido objeto de numerosas revisiones, la última de 

ellas en 2020 (Revisión de la Educación Profesional). 

En 2017 triunfó en las elecciones una nueva coa-

lición encabezada por los laboristas. El nuevo 

Gobierno ha comenzado a diseñar nuevas políticas 

junto con el sector de la EAC. Tras un ajuste inicial 

por costo de la vida aplicado partir de 2020, en 

mayo de ese año se anunció que el presupuesto 

para la EAC aumentaría en 16 millones de NZD 

a partir de 2021 y por espacio de cuatro años; 

también se amplió el abanico de cursos que 
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¿Con qué claridad es percibida la 

EAC y por quiénes?

La percepción de la EAC ha variado según las 

diversas prioridades asignadas por cada Gobierno. 

Tradicionalmente, el apoyo prestado por los 

Gobiernos conservadores neozelandeses ha sido 

menor que el de los Gobiernos liberales. Por ejem-

plo, en 2003 el Gobierno laborista (liberal) aprobó 

cinco prioridades nacionales:

• afi anzar la cohesión social;

• fortalecer a las comunidades al satisfacer 

las necesidades detectadas en materia de 

aprendizaje comunitario;

• fomentar el aprendizaje a lo largo de la vida;

• orientar las medidas hacia los alumnos 

con una formación inicial incompleta, y

• establecer competencias básicas 

(Tobias, 2016: 68).

En 2010, bajo el Gobierno nacional (conservador), 

se defi nieron las siguientes prioridades: 

• involucrar en los programas a los alumnos 

que en el pasado recibieron una educación 

insufi ciente;

• mejorar las competencias de lectura, escritura 

y aritmética de las personas y las whanau 

(familias ampliadas);

• contribuir a aumentar el grado de cohesión 

general de la comunidad.

En el Cuadro 1 se resume la fi nanciación de la 

Comisión de Educación Terciaria en 2017. Nótese 

que los centros de formación privados, las escuelas 

y otras instituciones, al igual que la educación 

comunitaria, suelen estar combinados. En este 

caso aparecen separados para indicar la porción 

correspondiente a la educación comunitaria. 

Instituciones, contenido y métodos 

de la EAC popular 

En Nueva Zelanda existen cinco categorías princi-

pales de programas de EAC. Se enumeran a conti-

nuación junto con los correspondientes proveedo-

res y métodos de enseñanza.

Cuadro 1:

Financiación 

de la Comisión 

de Educación 

Terciaria en 2017

%

Universidades (8) 1 572 000 000 54,7

Institutos tecnológicos

y politécnicos (16)
600 000 000 20,9

Wananga* 167 000 000 5,8

Organizaciones de formación 

industrial (11)
171 000 000 6,0

Centros de formación privados, 

escuelas y otras instituciones
345 500 000 12,3

Educación comunitaria 17 5000 0,61

Fuente: Comisión de Educación Terciaria (2017)

* Las wananga son instituciones de formación maoríes similares a las universidades



96

Estudios por país

DVV International_Análisis

 •  Proveedores e instituciones: escuelas, universi-

dades, WEA, organizaciones sin ánimo de lucro.

 • Métodos: enseñanza individual y grupal.

5.  Cursos de búsqueda y salvamento, 

capacitación para emergencias: formación 

especializada para voluntarios.

 •  Proveedores e instituciones: institutos 

tecnológicos y politécnicos específi cos.

 • Métodos: enseñanza grupal.

Papel y contribución de la EAC en el 

auge de los movimientos populares

El sector de la EAC es independiente y se auto-

gestiona; su estrategia y su misión se centran en 

el alumno. El sector se ha ido desarrollando de 

manera constante; por ejemplo, se ha transitado 

desde las “clases nocturnas” dirigidas al perfeccio-

namiento personal de la población hacia una ense-

ñanza inclusiva orientada a un público más amplio: 

educación comunitaria, pero también cursos de 

alfabetización o de inglés como segundo idioma 

para aumentar las posibilidades de conseguir 

empleo. En algunos casos, los programas y los pro-

fesionales de la EAC han sido precursores en esta 

área y se han adelantado a su época. Eso fue preci-

samente lo que ocurrió en la década de 1970, pero 

también en una época más reciente, cuando los 

profesionales y los programas de EAC estuvieron a 

la vanguardia de las nuevas ideas y de los cambios 

sociales (Tobias, 2016), incluidos la educación en 

cuestiones de género y los cursos de te reo. Entre 

las tendencias pueden mencionarse: la educación 

sindical en los años ochenta del siglo pasado; 

el auge de la formación en el puesto de trabajo 

desde fi nales de los años sesenta; el movimiento 

de alfabetización de adultos en los años setenta, 

y el auge de los cursos de inglés como segundo 

idioma y de los programas para habitantes de las 

islas del Pacífi co. Últimamente, el sector de la EAC 

1.  Enriquecimiento personal: elaboración de 

presupuestos, economía doméstica, cursos 

sobre pasatiempos, sostenibilidad, inglés como 

segundo idioma y programas de alfabetización.

 •  Proveedores o instituciones: algunas univer-

sidades, algunas escuelas, organizaciones 

comunitarias, programas rurales de actividades 

educativas (REAP, por su sigla en inglés), WEA, 

cobertizos masculinos.

 •  Métodos: clases presenciales en pequeños 

grupos y actividades comunitarias, algunas de 

las cuales se ofrecen actualmente de manera 

virtual.

2.  Formación básica: nociones de lectura, escri-

tura y aritmética, cursos para obtener una licen-

cia de conducir, competencias para conseguir 

empleo, competencias digitales. 

 •  Proveedores o instituciones: centros de 

formación privados, escuelas, organizaciones 

sin ánimo de lucro y benéfi cas, institutos 

tecnológicos y politécnicos.

 •  Métodos: clases presenciales individuales y 

grupales y entrega de información en línea. 

3.  Enriquecimiento cultural: cursos para 

revitalizar la cultura y la lengua maoríes, el 

Tratado de Waitangi, idiomas y cultura. 

 •  Proveedores o instituciones: escuelas, organi-

zaciones maoríes o iwis, organizaciones de las 

islas del Pacífi co, REAP, WEA, universidades.

 •  Métodos: aprendizaje informal dirigido, giras y 

sesiones presenciales para personas específi -

cas y para grupos, acceso al autoaprendizaje, 

cursos virtuales. 

4.  Enseñanza profesional y técnica: desarrollo 

profesional, cursos para mejorar las cualifi ca-

ciones con miras a conseguir empleo, trabajo 

voluntario.
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ha encabezado las medidas para adaptarse a las 

nuevas tecnologías debido a las repercusiones de 

la COVID-19.

El sector de la EAC también ha estado al frente de 

iniciativas para apoyar la excelencia en la ense-

ñanza y para adaptarse a las necesidades cam-

biantes mediante nuevas estrategias. Este proceso 

no ha estado exento de polémicas, ya que el rumbo 

escogido por el Gobierno no siempre ha coinci-

dido con los valores de la educación de adultos y 

comunitaria.

¿Cómo se audita a los proveedores 

de EAC?

Los receptores de fondos públicos deben presentar 

un informe detallado en el que se incluyan cifras, 

asistencia y resultados. En caso de que se entregue 

información incompleta, se deberá reembolsar el 

dinero. Se audita a los proveedores periódicamente 

y reciben una clasifi cación basada en cada audito-

ría. La auditoría, denominada evaluación y revisión 

externa, está a cargo de la Autoridad Neozelandesa 

de Cualifi caciones (NZQA, por su sigla en inglés). 

Se trata de un análisis amplio y exhaustivo de los 

proveedores, y los informes fi nales están dispo-

nibles públicamente en el sitio web de la NZQA. 

La califi cación puede afectar al proveedor. Por 

ejemplo, si la califi cación baja de forma conside-

rable, existe la posibilidad de que no se entreguen 

fondos adicionales o de que se reduzca el monto. 

ACE Atearoa ha elaborado una herramienta para 

medir resultados que pueden usar los proveedores. 

Determina los progresos de los alumnos en cuanto 

a su nivel de confi anza, sus logros y las próximas 

etapas (transición hacia la educación comple-

mentaria). Las organizaciones fi nanciadas por la 

comunidad realizan sus propias evaluaciones. No 

hay ninguna evaluación que se concentre en la 

sostenibilidad o el impacto social.

Benefi cios de la EAC para cada 

persona y para la sociedad   

Entre los resultados se incluyen aptitudes de 

preparación para el empleo, aptitudes de lectura, 

escritura y cálculo, te reo, alfabetización digital, 

capacitación para obtener la licencia de conducir, 

dominio del inglés, cultura e idiomas, mejoramiento 

de la condición física, la salud y el bienestar, artes, 

artesanía y fotografía. Los alumnos adquieren un 

mayor grado de compromiso con la sociedad, así 

como mayor confi anza y fe en sí mismos; mejora 

su salud y su bienestar; contribuyen a la sociedad, 

aumenta su bagaje cultural y adquieren un sentido 

de identidad. 

No es fácil cuantifi car los benefi cios para la socie-

dad. En 2008, PricewaterhouseCoopers llevó a 

cabo una investigación sobre los resultados de 

la participación en programas de EAC en Nueva 

Zelanda (ACE Aotearoa, 2008). Se descubrió una 

serie de benefi cios individuales, como la participa-

ción comunitaria y un aumento de la confi anza, que 

se asociaron a un mayor grado de cohesión social 

y espíritu cívico. Se miden los benefi cios indivi-

duales y se informa sobre ellos. ACE Aotearoa ha 

elaborado una herramienta que mide los resulta-

dos de cada alumno, con especial énfasis en el 

aumento de la confi anza, las competencias y los 

conocimientos.

Ventajas y desventajas del 

actual sistema

El actual sistema permite que los grupos comunita-

rios conectados con sectores populares detecten 

una necesidad de educación a nivel local y la 

satisfagan. Agrupaciones como la WEA reciben 

fondos de fundaciones fi lantrópicas o de heren-

cias; también pueden cobrar por los cursos. Estas 

organizaciones pueden atender rápidamente una 

necesidad al diseñar el curso apropiado. Como 

se señaló con anterioridad, existen otros grupos, 

como los cobertizos masculinos, la Universidad 
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de la Tercera Edad (U3A), Senior Net y la Fabian 

Society, que se autofi nancian.

El reciente aumento en la aportación de fondos y la 

preocupación del Gobierno por el bienestar de los 

ciudadanos son dos nuevos aspectos positivos. 

Las defi ciencias pueden asociarse principalmente 

a una fi nanciación pública demasiado focalizada 

y a las correspondientes exigencias de presentar 

informes. Ello signifi ca que algunos programas se 

limitan a impartir los cursos que han sido fi nancia-

dos. Como ya hemos comentado, las organizacio-

nes pueden verse gravemente afectadas por los 

cambios de Gobierno o de prioridades. 

Logros fundamentales

Pese a que existen ciertas coincidencias entre 

los programas impartidos, el panorama de los 

proveedores de EAC es sumamente variado. En él 

se aprecia un sector que atiende las necesidades 

de personas de diversos grupos demográfi cos, 

niveles culturales y condiciones sociales que tienen 

distintas necesidades de aprendizaje. El entorno 

de la EAC es integral y heterogéneo, pues satisface 

las necesidades de diversas cohortes de alumnos. 

Los contextos de aprendizaje de la EAC se adaptan 

fi elmente a las necesidades individuales y de la 

comunidad recurriendo a enfoques originales y 

adecuados. 

Aspiraciones para el futuro

Sin duda, los proveedores esperan recibir una 

inyección adicional de recursos.

La EAC deberá continuar aunando esfuerzos con 

otros grupos y organizaciones progresistas. 

Es menester analizar cómo, al tener en sus manos 

el reconocimiento y la fi nanciación de la educación 

de adultos y comunitaria, el Estado ha controlado 

este sector. Es preciso considerar la difi cultad 

que supone someterse a las reglas de las políticas 

estatales sin percibir de manera clara y crítica las 

potenciales repercusiones. 

En particular, el sector de la EAC requiere:

• explicar de manera clara y convincente el valor 

que le añade a la sociedad;

• emprender una intensa campaña destinada a 

comunicar este mensaje a los actores involucra-

dos y a la comunidad;

• formar alianzas sólidas. 



99

Financiación pública del AEA popular

Nueva Zelanda

Referencias

ACE Aotearoa (2008): Economic Evaluation of Adult 

and Community Education Outcomes, Executive 

Summary of PricewaterhouseCoopers Report.

Adult Education and Community Learning Working 

Party (2001): Koia! Koia! Towards a Learning Society. 

The Role of Adult and Community Education.

Amundsen, Diana (2020): Mensaje personal. 

Noviembre de 2020.

Chauvel, F. (2019): Adult and Community Education 

in Aotearoa environmental scan, Adult and Commu-

nity Education (ACE) Aotearoa.

Maurice-Takerei, L. (2016): A whakapapa of Tech-

nical, Trade and Vocational Education in Aotearoa, 

New Zealand: Origins of a Hybrid VET System, 

Unitec ePress Monograph Series (1). Disponible en: 

<http://www.unitec.ac/epress/>

Pollock, K. (2012): Adult Education, Te Ara – 

the Encyclopedia of New Zealand.

Tertiary Education Commission (2017): Briefi ng to 

the Incoming Minister.

Tobias, R. (2016): Fifty Years of Learning: A history 

of Adult and Community Education in Aotearoa, 

from the 1960s to the present day.



100

Estudios por país

DVV International_Análisis

Perfi l de la educación 

comunitaria en Irlanda    
Autores: Eve Cobain, 

Leah Dowdall, Niamh O’Reilly



101

Financiación pública del AEA popular

de las políticas y de las experiencias prácticas de 

Irlanda. Educación comunitaria es el término que se 

emplea habitualmente para referirse al aprendizaje 

y la educación de adultos (AEA) popular.

La educación comunitaria es un componente 

fundamental del sector del aprendizaje de adultos 

de Irlanda. Desarrollada a lo largo de una sucesión 

de movimientos populares, sus precursores fue-

ron principalmente agrupaciones comunitarias y 

organizaciones no gubernamentales femeninas que 

promovían la igualdad educativa, la inclusión y el 

aprendizaje a lo largo de la vida (AONTAS, 2009). 

Los proveedores de educación comunitaria, cuyos 

Introduction 

Situada en el Atlántico norte, la República de Irlanda 

ocupa la mayor parte del territorio de la más occi-

dental de las islas británicas. Con una población de 

4,9 millones de habitantes, el 11,6 % de los cuales 

nacieron fuera del Estado, posee una pequeña 

economía abierta con un elevado producto interno 

bruto y un legado de desigualdad educativa. La 

educación comunitaria ha crecido y evolucionado 

para intentar corregir desigualdades educativas 

sistémicas y arraigadas. Desde que se incorporó a 

la Unión Europea en 1973, Irlanda ha atraído in-

versiones asociadas desde países miembros. En 

este trabajo se describe la educación comunitaria, 

un modelo de educación no formal, en el contexto 

Resumen La educación comunitaria en Irlanda es fundamental para 

la educación de adultos destinada a alumnos marginados. 

Brinda un apoyo decisivo al diseñar programas de educa-

ción comunitaria centrados en el alumno y dirigidos a 

diversas cohortes de estudiantes. En su amplia gama de 

opciones acreditadas y no acreditadas se incluye el reci-

claje profesional, el perfeccionamiento de las competen-

cias y el progreso hacia la educación superior; todas ellas 

tienen repercusiones a nivel personal y social. Si bien se 

ha informado profusamente acerca de sus benefi cios a lo 

largo de la vida, y en todos sus aspectos, el hecho de que 

esté orientada a sectores populares hace difícil incluirla 

en la esfera de acción del Gobierno. Puesto que la edu-

cación comunitaria se fi nancia con las aportaciones de 

diversos departamentos gubernamentales y de fuentes no 

gubernamentales, el proceso se torna sumamente compli-

cado debido a la necesidad de cumplir un engorroso trá-

mite de presentación de informes. En el presente estudio 

se analizan las percepciones nacionales, entre ellas su de-

sarrollo y su orientación infl uidos por los sectores popula-

res, considerados también en el contexto de la COVID-19, 

lo cual ofrece una oportunidad para intentar resolver una 

serie de problemas políticos y normativos de larga data.          
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la educación comunitaria en el contexto de las 

publicaciones y las políticas irlandesas. 

Las defi niciones de la educación comunitaria 

irlandesa tienden a basarse en la pedagogía crítica 

freireana, según la cual el objetivo de la educa-

ción es producir una transformación social. La 

variedad de los programas que ofrece, así como su 

capacidad para satisfacer diversas necesidades, es 

un factor decisivo que le ha permitido obtener tan 

buenos resultados (Fitzsimons, 2017; CEFA, 2011; 

Freire, 1970).

 La educación comunitaria se rige por una serie de 

principios y valores que transforman las necesida-

des de los alumnos en el elemento central de cual-

quier enfoque pedagógico. Así pues, los itinerarios 

de aprendizaje se diseñan de manera personalizada 

para así satisfacer las necesidades de cada alumno 

(Slevin, 2009 y Grummell, 2007). En un estudio 

sobre educación comunitaria realizado en Limerick 

(Power y otros, 2011) se defi nió la educación 

comunitaria en su nivel más básico como la repre-

sentación de “un movimiento que propugna que la 

educación salga al encuentro de la comunidad en 

lugar de esperar a que la comunidad acuda a ella” 

(Lynch, 1997, citado en Power y otros, 2011). La 

verdad es que la preocupación por las necesidades 

de los alumnos es la razón de fondo que explica la 

capacidad de la comunidad educativa para respal-

dar efi cazmente a los alumnos marginados (Power 

y otros, 2011; Bailey y otros, 2010, y CEFA, 2011a). 

En particular, los servicios de apoyo integral se 

mencionan como herramientas que han ayudado 

a atenuar algunos de los problemas estructurales 

y sociales que afrontan los alumnos para acce-

der a la educación y la formación. Por ejemplo, 

gracias a esta colaboración se han podido revolver 

problemas como el acceso limitado al transporte, 

las necesidades insatisfechas en materia de cui-

dado infantil, el bajo nivel de confi anza y el apoyo 

limitado de parte de la comunidad (Mooney y 

O’Rourke, 2017).

El movimiento de educación comunitaria desem-

peñó un papel esencial en la expansión de los 

programas de educación de adultos en Irlanda. 

programas se imparten sobre todo en centros comu-

nitarios gestionados de manera independiente, 

se mantienen parcial o totalmente al margen de 

las estructuras formales gubernamentales. En 

esas condiciones, los proveedores de educación 

comunitaria gozan de un mayor nivel de fl exi-

bilidad y expedición que les permite responder 

con presteza a las necesidades comunitarias en 

constante cambio. De este modo resulta más fácil 

que sus servicios mantengan su carácter holístico 

y centrado en el alumno, para que las necesida-

des de los participantes tengan prioridad sobre 

fórmulas de políticas aplicadas de arriba abajo que 

con frecuencia no logran satisfacer las necesidades 

de los alumnos y de las comunidades locales. Aun 

cuando esta postura autónoma y conectada con 

los sectores populares le reporta benefi cios únicos 

al sector, la educación comunitaria afronta grandes 

difi cultades vinculadas a la ausencia de un meca-

nismo de fi nanciación simplifi cado y sostenible. A 

menudo no recibe el reconocimiento formal que 

sería deseable si se considera el valioso papel que 

desempeña en el sector del aprendizaje de adultos 

en general. Por este motivo, vale la pena indagar 

qué signifi ca la educación comunitaria, cuál es la 

función que cumple en el sector del aprendizaje de 

adultos de Irlanda y, lo más importante, por qué es 

tan valiosa.

La percepción nacional de la 

educación comunitaria 

Winnie Coakley, una alumna de los cursos para 

adultos, describe su experiencia en el Centro de 

Aprendizaje de Adultos de Dublín —una institución 

de educación comunitaria situada en un barrio 

pobre en el norte de la capital irlandesa— como 

“estar en un lugar de sanación”. Lee Carroll señala 

que Access 2000, una organización de desarrollo 

comunitario de Wexford, “ha logrado que aumente 

la confi anza y la fe en mí misma y me ha abierto 

puertas”. Los alumnos ofrecen impresionantes 

testimonios sobre el efecto transformador de la 

educación comunitaria en su vida, su familia y 

su comunidad. Teniendo en cuenta la situación 

anterior, en esta sección nos dedicaremos a defi nir 
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En vista de los crecientes niveles de desempleo, 

pobreza y exclusión observados en la década de 

1980, los grupos de la comunidad local que “se 

crearon para tratar de eliminar las desventajas 

desde dentro” se consideraron agentes fundamen-

tales para provocar un cambio social (AONTAS, 

2004: 9). El Gobierno comenzó a reconocer este 

valor y a explorar métodos para seguir apoyando e 

incorporando a los proveedores independientes de 

educación comunitaria al sistema formal de educa-

ción de adultos.

A medida que la educación comunitaria entró en 

una nueva era, en el documento “Learning for Life: 

White Paper on Adult Education” [Aprender de por 

vida: libro blanco sobre la educación de adultos] 

(Department of Education and Science, 2000), el 

Gobierno reconoció formalmente el valor del sector 

y dedicó un capítulo a la educación comunitaria 

y —dentro de un marco general para la educación 

de adultos— se comprometió a inyectar fondos, 

brindar apoyo y facilitar el personal clave (AON-

TAS, 2004: 7). En dicho capítulo se considera la 

naturaleza sumamente compleja y dinámica de la 

educación comunitaria y se afi rma que está inter-

conectada con otras modalidades de compromiso 

comunitario y con otros movimientos sociales. 

Se reconocen los estrechos vínculos entre la 

educación comunitaria y el desarrollo comunitario, 

y además se hace hincapié en su orientación femi-

nista. Para los autores del libro blanco, el elemento 

central en cualquier defi nición de la educación 

comunitaria irlandesa es una praxis feminista. 

Se señala que: 

“[…] tal vez el aspecto más fundamental con 

respecto a la conjunción entre la educación 

feminista y la educación comunitaria femenina 

es que su punto de inicio común lo constituyen 

las experiencias vividas por las participantes. 

Partiendo de esa base —y a diferencia de un 

plan de estudios o de una agenda fi jada por una 

institución—, la educación comunitaria adopta 

un carácter distinto al de todas las demás 

modalidades de educación formal, no solo 

en cuanto a su contenido, sino además a las 

relaciones entre los propios participantes y 

entre los participantes y los docentes, los 

procesos y los resultados de aprendizaje y los 

métodos de evaluación” (111).

Las maneras en que lo anterior se pone en práctica 

a nivel comunitario quedan demostradas de manera 

concluyente en una investigación relacionada titu-

lada “Women at the Forefront: the Role of Women’s 

Community Education in Combating Poverty and 

Disadvantage in the Republic of Ireland” [Las 

mujeres a la vanguardia: el papel de la educación 

comunitaria femenina en la lucha contra la pobreza 

y las desventajas en la República de Irlanda] 

(AONTAS, 2001). Si bien los valores y el espíritu de 

la educación comunitaria se basaban mayormente 

en principios feministas, su aplicación tenía un 

alcance mucho más amplio, pues se concentraba 

en brindar oportunidades educativas a cohortes de 

alumnos subrepresentadas, como los nómadas, 

los inmigrantes, los adultos con escasas cualifi ca-

ciones, los consumidores de drogas y las familias 

uniparentales.

Han transcurrido dos décadas y el libro blanco 

continúa siendo el texto fundamental de este sector 

en lo relativo a las políticas, en tanto que otras 

publicaciones más recientes, como “More tan Just 

a Course” [Más que un mero curso] (Bailey y otros, 

2010) y “Sowing the Seeds of Social Change” 

[Sembrar las semillas del cambio social] (AONTAS, 

2011), han proporcionado una visión general del 

sector y de su grado de infl uencia. Brid Connolly 

ha escrito numerosos trabajos sobre el desarrollo 

histórico de la educación comunitaria (Connolly, 

2005 y 2010), mientras que en “Community Edu-

cation and Neoliberalism” [Educación comunitaria 

y neoliberalismo] (2016), Camilla Fitzsimons ha 

investigado el sector y ha destacado una serie 

de cambios que ha experimentado la educación 

comunitaria a lo largo del presente siglo. Estas 

publicaciones refl ejan la manera en que ha evolu-

cionado este ámbito.

A pesar del optimismo despertado por el libro 

blanco al contribuir a incorporar la educación 

comunitaria al sector de la educación formal y al 

recomendar que se invierta en sus componentes 
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trabajan conjuntamente y comparten información y 

recursos, se involucran en iniciativas de desarrollo 

profesional y se esfuerzan por asegurarse de que 

este tipo de enseñanza se valore y fi nancie.

El valor de la educación 

comunitaria en Irlanda

El valor de los programas de educación comunita-

ria radica tanto en su capacidad para atender las 

necesidades de cohortes de alumnos subrepresen-

tadas, en su enseñanza basada en el alumno y en 

la variedad de las experiencias que ofrecen. 

En el contexto de Irlanda se han descrito latamente 

los benefi cios a lo largo de la vida, y en todos sus 

aspectos, que reporta la educación comunitaria 

(AONTAS, 2011; AONTAS, 2010; AONTAS, 2001). 

Aun cuando la educación comunitaria ofrece un 

amplio abanico de opciones de aprendizaje acre-

ditadas que incluyen objetivos como el empleo, 

el mejoramiento de las competencias, el progreso 

hacia la educación superior y la formación técnica, 

los proveedores de educación comunitaria también 

ofrecen oportunidades de aprendizaje no formal 

que permiten conseguir una variedad de resultados 

positivos en el plano personal y social, y en muchos 

casos tienden un puente hacia el aprendizaje for-

mal. Los benefi cios citados por los proveedores de 

esta educación son considerables, pues abarcan 

los logros individuales y colectivos. En el Cuadro 1 

se enumeran algunos de los benefi cios identifi ca-

dos en investigaciones recientes.

En Irlanda, el deseo de ver refl ejados los mayores 

benefi cios que ofrecen la educación y el desarro-

llo comunitarios ha llevado a crear la herramienta 

Pobal para medir la distancia recorrida, la cual 

permite evaluar las habilidades interpersonales apli-

cables al empleo, la educación y el desarrollo per-

sonal para los usuarios de servicios que participan 

en el Programa de Inclusión Social y Activación de 

la Comunidad. La palabra irlandesa pobal signifi ca 

“comunidad”. Pobal es una organización que actúa 

en representación del Gobierno con el fi n de apoyar 

a las comunidades y a las entidades locales para 

más provechosos para así eliminar las desigualda-

des económicas y sociales, en los años posterio-

res a esta publicación sobrevinieron una serie de 

problemas económicos y se agudizaron las des-

igualdades dentro del sector (Fitzsimons, 2017 y 

Harvey, 2012). De todos modos, lo anterior no puso 

fi n a la valiosa labor emprendida por los grupos de 

educación comunitaria; antes bien, ellos retomaron 

sus iniciativas independientes orientadas a sectores 

populares y encontraron los medios para sobrevivir 

al margen o completamente alejados del sistema 

educativo formal. Aun así, en época reciente, los 

obstáculos que impuso la COVID-19 a la inclusión 

social y a la igualdad educativa sirvieron para poner 

de manifi esto una vez más el mérito de esta labor, 

por lo que el Gobierno volvió a aquilatar el valor de 

la educación comunitaria para el sector de la edu-

cación de adultos de Irlanda en general.

Hoy en día, en Irlanda se imparten cursos acredi-

tados y no acreditados de educación comunitaria. 

Cumplen una serie de objetivos de aprendizaje, 

como el desarrollo de competencias personales, 

la integración social, las habilidades para la vida, 

la crianza de los hijos, la educación para la ciu-

dadanía y la democracia, las aptitudes de lectura, 

escritura y aritmética, el inglés como segundo 

idioma, las competencias digitales, las aptitudes 

para el estudio, la preparación para entrar al mundo 

laboral, la planifi cación de la carrera profesional, 

la sensibilización cultural y el compromiso con los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible. En la educa-

ción comunitaria se concede mayor importancia 

al aprendizaje presencial y se considera que el 

trabajo en grupo es una actividad fundamental. No 

obstante, en cuanto a los métodos de enseñanza, 

debido a las limitaciones impuestas por la COVID-

19, se ha ido adoptando progresivamente la moda-

lidad virtual o una alternativa híbrida de aprendizaje 

a distancia. El único organismo que agrupa los 

proveedores de educación comunitaria es la Red 

de Educación Comunitaria (CEN, por su sigla en 

inglés) de AONTAS, que alberga más de 120 insti-

tuciones. La CEN fue creada en 2007 por AONTAS, 

la organización nacional de educación de adultos, 

como una red de proveedores de educación comu-

nitaria gestionados de manera independiente que 
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que se integren en la sociedad y se desarrollen. 

La herramienta para medir la distancia recorrida 

fue concebida con la fi nalidad de “respaldar a los 

usuarios de servicios y al personal para que tra-

bajen en conjunto a fi n de determinar los objetivos 

personales para el cliente y demostrar los progre-

sos realizados a lo largo del tiempo. Se trata de un 

instrumento que no emite juicios críticos y apoya el 

desarrollo de las cualidades y las competencias”. 

Su objetivo es reconocer que “cada recorrido es 

individual” (Departamento de Asuntos Rurales y 

Desarrollo Comunitario, 2020). Evalúa cinco áreas 

de “habilidades interpersonales”, entre ellas el 

“grado de confi anza al adquirir aptitudes de lectura, 

escritura y aritmética”; “grado de confi anza, fi jación 

de objetivos y efi cacia personal”; “aptitudes de 

comunicación”; “conexión con los demás”, y “dis-

posición general para el trabajo”. La herramienta les 

fue dada a conocer el 30 de enero de 2020 a todas 

las instituciones locales de educación comunitaria 

y a los centros de desarrollo locales. Sin embargo, 

aún falta por crear una herramienta que permita 

medir las repercusiones a mayor escala, específi ca-

mente de la educación comunitaria.

Financiación de la educación 

comunitaria

  En términos generales, desde que se publicó el 

libro blanco (el año 2000), el sector de las orga-

nizaciones comunitarias y voluntarias ha sufrido 

drásticos y excesivos recortes en el presupuesto 

público que se le asigna. Al carecer de un modelo 

de fi nanciación sostenible, los proveedores de 

educación comunitaria se ven obligados a destinar 

una ingente cantidad de tiempo y de recursos a 

agenciarse cada año fondos de organismos guber-

namentales y no gubernamentales. Los esfuerzos 

por conseguir los fondos sufi cientes mantiene a 

estos proveedores alejados de la tarea que mejor 

saben hacer: entablar relaciones con su comuni-

dad y fomentar el compromiso de los alumnos. 

Esta batalla insostenible e interminable que libran 

los proveedores para procurarse una fi nanciación 

sufi ciente se ha transformado en una necesidad 

de asegurarse de que las puertas se mantengan 

abiertas, de que los alumnos cuenten con docentes 

y puedan benefi ciarse al participar y progresar en 

el proceso educativo en las comunidades donde 

Cuadro 1: 

Benefi cios del 

aprendizaje no 

acreditado 

o no formal

Para cada persona Para la sociedad

Aumenta la inclusión social y la 

sensación de pertenencia
Se fortalece la democracia

Aumentan las competencias 

idiomáticas
Se integra a los inmigrantes

Se experimenta un empodera-

miento personal
Aumenta la participación cívica

Crece el capital relacional
Se logra un entendimiento y una 

conexión entre generaciones

Mejora la salud mental y 

aumenta el nivel de bienestar
Se fomenta el desarrollo comunitario

Aumenta la conciencia sobre 

la salud 

Aumenta el nivel nacional de 

felicidad bruta 

Aumenta el grado de 

compromiso cívico

Se intensifi can las iniciativas y 

aumenta la conciencia con respecto 

al cambio climático
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equivale a 218 euros por alumno. En lo tocante a 

los costos totales de los programas de educación 

y formación complementaria, excluida la edu-

cación comunitaria, SOLAS aportó 472,5 millones 

de euros; de este modo resultaron favorecidos 

288 000 alumnos, lo que es igual a 1641 euros 

por alumno.

La fi nanciación de la educación comunitaria sen-

cillamente no cubre los verdaderos costos de los 

programas. Asimismo, los recursos entregados 

por SOLAS se distribuyen a nivel regional entre 

los dieciséis consejos de educación y formación 

(ETB, por su sigla en inglés) de Irlanda. Según se 

desprende de una de las recomendaciones del libro 

blanco, los instructores de educación comunitaria 

empleados en el marco de los ETB brindan apoyo 

a los grupos fi nanciados; aun así, los obstáculos 

no desaparecen. La manera en que se distribuyen 

estos fondos entre los grupos de educación comu-

nitaria de Irlanda varía, por lo general, en función 

de los acuerdos patrimoniales. Algunos grupos 

cuentan con acuerdos históricos que les permiten 

acceder cada año a la fi nanciación básica, mientras 

que otros reciben fondos solo en función de las 

horas lectivas. Esta discrepancia entre los enfoques 

aplicados a la fi nanciación de las organizaciones de 

educación comunitaria por todos los ETB complica 

aún más el panorama y, a la larga, afecta a los 

alumnos de educación comunitaria.

Por otra parte, debido a su orientación hacia los 

sectores populares, la educación comunitaria no 

ha podido incorporarse fácilmente a la esfera de 

acción de los departamentos gubernamentales. 

Ello se refl eja en las maneras en que se fi nancia la 

educación comunitaria en Irlanda. A decir verdad, 

la compleja y heterogénea naturaleza del sector en 

cuanto a su perfi l y su fi nanciación ha supuesto un 

obstáculo para los diseñadores de políticas, a tal 

punto que en la reciente Estrategia de Educación 

y Formación Complementaria (FET, por su sigla 

en inglés) se describe la educación comunitaria 

como un sector “difícil de clasifi car”. Con todo, se 

consideró que las “iniciativas desde la base” que 

caracterizan a la educación comunitaria constitu-

yen un “elemento fundamental” de los programas; 

viven. El hecho de verse compelidos a enmarcarse 

en estructuras de fi nanciación pública jerarqui-

zadas, a las que deben ceñirse si desean seguir 

recibiendo fondos, entorpece en lugar de facilitar 

el cometido de los proveedores de educación 

comunitaria.

Por añadidura, este enfoque aplicado a la fi nancia-

ción de la educación comunitaria es exactamente lo 

contrario al modelo de instrucción que fue elogiado 

en el libro blanco. Desde el prisma de dicha obra, 

esta característica del mecanismo para respaldar la 

educación comunitaria en Irlanda puede percibirse 

no solo como una situación insostenible e injusta, 

sino además injustifi cable. Ningún otro actor fun-

damental en el sistema educativo, en especial uno 

que produce un efecto tan positivo de igualdad 

educativa y social en las personas más necesita-

das, se ve obstaculizado y limitado por un modelo 

de fi nanciación tan precario como este. 

En su informe anual de 2019, la Autoridad Nacional 

de Educación y Formación Complementaria (cuya 

sigla en irlandés es SOLAS, que corresponde a An 

tSeirbhís Oideachais Leanúnaigh agus Scileanna y 

se traduce como “Servicio de educación y habilida-

des complementarias”) contabilizó 51 550 “benefi -

ciarios de la educación comunitaria”. Sigue siendo 

el organismo público más importante que fi nancia 

la educación comunitaria y recopila datos sobre 

este sector. Así y todo, son muchos los proveedo-

res de educación comunitaria que están fuera de 

la esfera de acción de SOLAS, y numerosas orga-

nizaciones dependen de diversas otras fuentes de 

fi nanciación —entre ellas las aportaciones de otros 

departamentos gubernamentales— para sufragar 

los programas.

A juzgar por los datos que arrojó el informe de 

SOLAS sobre gastos en educación comunitaria, 

queda claro que el presupuesto para los progra-

mas en esta área es considerablemente menor que 

el del sistema general de educación y formación 

complementaria. En lo referente al gasto, en 2018 

SOLAS informó de que los 10,9 millones de euros 

asignados a los programas de educación comunita-

ria benefi ciaron a cerca de 50 000 alumnos, lo que 
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también se elogió su capacidad para “atender las 

necesidades de determinadas zonas, a menudo en 

colaboración con organizaciones locales” (SOLAS, 

2020: 24). Asimismo, en su primera parte incluye 

una declaración del ministro del Departamento de 

Educación Complementaria, Superior, Competen-

cias, Ciencia e Investigación, quien afi rma que a 

la educación comunitaria le corresponde desem-

peñar un importante papel en la tarea de “facilitar 

la integración de nuestra heterogénea población” 

(SOLAS, 2020: 4). De todos modos, la estrategia 

no logró trazar un panorama completo del sector 

en el contexto de la FET en particular o de Irlanda 

en general, y en lugar de ello recomendó crear un 

marco para la educación comunitaria que ayudara 

a formular una defi nición y una idea más claras de 

los métodos para impartir los programas. 

Desde que se creó su Red de Educación Comu-

nitaria, AONTAS ha realizado un seguimiento 

del tema de la fi nanciación. En 2011 se publicó 

un documento de posición sobre cómo diseñar 

un mecanismo efi caz para fi nanciar la educación 

comunitaria. Un importante hallazgo de esta 

investigación realizada en 2011 fue que, de cua-

renta organizaciones estudiadas, diez departa-

mentos gubernamentales les estaban aportando 

fondos a los miembros de esta Red de Educación 

Comunitaria de AONTAS. Los tres principales 

departamentos fueron:

• el Departamento de Medio Ambiente, 

Patrimonio y Gobierno local;

• el Departamento de Educación y Ciencia;

• el Departamento de Asuntos Comunitarios, 

Rurales y de los Gaeltacht.

Más tarde, en 2017, como parte de un proyecto 

ERASMUS+ KA2 denominado FinALE, AONTAS 

encargó un estudio en el que se detectaron doce 

fuentes de fi nanciación únicas asociadas a ocho 

departamentos gubernamentales (FinALE, 2017). 

En el marco de este proyecto de investigación a 

nivel popular, surgió una amplia variedad de fuen-

tes de fi nanciación vinculadas a departamentos 

gubernamentales y no gubernamentales. Aun 

cuando la educación comunitaria se inscribe en el 

ámbito de las políticas de educación y formación 

complementaria, por diversos motivos algunas 

organizaciones no reciben ninguna aportación de 

SOLAS por conducto de los ETB locales.

Tal como se observa en las conclusiones de la 

investigación de AONTAS de 2011, en la investiga-

ción de FinALE se descubrió que las organizacio-

nes reciben su fi nanciación primaria y secundaria 

de numerosos departamentos y agencias, así como 

de donaciones fi lantrópicas, derechos de matrícula 

pagados por los alumnos, organizaciones religiosas 

y subvenciones de la comunidad. Este abanico de 

proveedores de fondos, cada uno de los cuales ofrece 

recursos para fi nes específi cos, ha dado origen a 

un sistema de fi nanciación sumamente complejo 

que aún no han logrado comprender del todo ni 

los proveedores ni los receptores de los fondos.

Por ejemplo, Longford Women’s Link, una orga-

nización de educación comunitaria situada en 

una zona rural y que atiende las necesidades de 

mujeres marginadas, no recibe ninguna aportación 

de SOLAS por conducto de los ETB. Aun cuando 

en ella se inscriben cada año 344 alumnas, para 

prestar sus servicios a estas mujeres y permi-

tirles acceder a los programas, la entidad tiene 

que conseguir fondos recurriendo a numerosos 

departamentos —entre ellos el Departamento de 

Protección Social, el Departamento de Planifi cación 

de la Vivienda y Gobierno Local y el Departamento 

de Protección Social—, y además recibe asigna-

ciones de fondos menos cuantiosas, tales como 

programas de responsabilidad social empresarial 

y derechos de matrícula pagados por los alum-

nos. Así pues, ninguna agencia gubernamental 

en particular dispone de datos completos sobre 

dicha organización; estos solo pueden obtenerse 

solicitándoselos directamente. Lo mismo ocurre en 

el caso de las instituciones que son fi nanciadas en 

parte por los ETB en función de las horas lectivas, 

pues reciben los fondos de diversas fuentes. 

Las organizaciones de educación comunitaria seña-

lan las inefi ciencias de ese sistema de fi nanciación, 
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que imparten programas educativos acreditados, 

sin importar su fuente de fi nanciación. Para recibir 

una acreditación, las instituciones deben presentar 

pruebas de inscripción y mediciones satisfactorias 

que indiquen que cumplen las normas de calidad 

vigentes. Los registros de SOLAS han revelado que 

existen más de cien proveedores independientes 

que ofrecen programas acreditados de educación 

comunitaria (SOLAS, 2020). Sin embargo, muchos 

cursos en este sector no están acreditados, lo cual 

sugiere que el verdadero número de proveedores 

en toda Irlanda está subrepresentado en las cifras 

sobre la cantidad de proveedores de educación 

comunitaria suministradas por QQI.

El único organismo que agrupa a todas las institu-

ciones de educación comunitaria es la Red de 

Educación Comunitaria de AONTAS (AONTAS 

CEN). Antes de que en octubre de 2020 se llevara 

a cabo el censo de educación comunitaria de 

AONTAS, no se disponía de ningún mecanismo 

formal que permitiera recopilar los datos dispersos 

de los miembros de la CEN o de organizaciones 

de educación comunitaria. En su año de funciona-

miento experimental, esta encuesta organizacional 

se concentra en identifi car las entidades, los 

cursos, las fuentes de fi nanciación, los alumnos 

de la educación comunitaria, así como los tipos 

de apoyo que recibe dentro del sector. Esta inves-

tigación permitirá que, a comienzos de 2021, se 

cree un mapa interactivo con información detallada 

sobre la CEN y otras asociaciones que imparten 

educación comunitaria en toda Irlanda.

Progresos recientes en el área 

de la educación comunitaria

En la última Estrategia de Educación y Formación 

Complementaria 2020 – 2024 se incluye una 

iniciativa específi ca con miras a crear un Marco 

de Educación Comunitaria. Lo que se pretende 

es resolver muchos de los problemas de antigua 

data, incluidas las difi cultades de fi nanciación 

(SOLAS, 2020). En agosto de 2020 se creó una 

nueva función ministerial con su correspondiente 

departamento gubernamental, con lo cual la 

y en 2019, en el informe de la OCDE “Getting Skills 

Right: Future-Ready Adult Learning Systems” 

[“Adquirir las habilidades adecuadas: sistemas 

de aprendizaje para adultos preparados para el 

futuro”], citado en el informe FinALE, se señala que:

“La fi nanciación basada en proyectos es provi-

sional por naturaleza, lo cual puede perjudicar 

la sostenibilidad del sistema de aprendizaje de 

adultos; y los procedimientos para acceder a 

fondos externos pueden ser complejos y requerir 

mucho tiempo, lo que puede producir lagunas en 

los programas de aprendizaje de adultos y absor-

ber una enorme cantidad de recursos fi nancieros 

y humanos que, en otras circunstancias, podrían 

aprovecharse en tareas de formación” (94).

Evaluar el sector

Debido a la complejidad del sistema de fi nancia-

ción, el sistema de recopilación de datos acaba 

fragmentándose. Al no existir ningún mecanismo 

centralizado para reunir datos, la capacidad de 

oferta de los proveedores se ve limitada, y también 

se perjudica a los investigadores y a los activistas 

que desean tener un panorama completo de los 

programas de educación comunitaria en Irlanda. 

Si bien se dispone de algunos paquetes de datos 

sobre entidades que son fi nanciadas por agen-

cias gubernamentales (como SOLAS y Pobal) o 

imparten cursos acreditados formalmente (por 

Quality and Qualifi cations Ireland, QQI, o cualquier 

otro organismo de acreditación), dichos datos 

no siempre son comparables, lo que hace difícil 

proporcionar una visión de alcance nacional. Los 

grupos individuales también perciben ingresos de 

una serie de fuentes distintas, lo cual signifi ca que 

lo que notifi can a un determinado fi nanciador no 

corresponde necesariamente a la cantidad real 

de alumnos matriculados o de cursos impartidos; 

antes bien, solo indicaría los programas que 

se ofrecieron gracias a fondos aportados por 

ese donante.

En QQI se mantienen registros que incluyen a 

todos los proveedores de educación comunitaria 
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educación comunitaria queda incluida en el Depar-

tamento de Educación Complementaria y Superior, 

Investigación, Innovación y Ciencia. Los primeros 

indicios de que se está prestando mayor atención 

a la educación comunitaria para cumplir el objetivo 

de inclusión social de dicho departamento, a lo que 

se suman las repercusiones de la COVID-19, han 

redundado —por primera vez en varias décadas— 

en un aumento de la ayuda económica destinada a 

esta modalidad de enseñanza.

Al iniciarse la pandemia, en marzo de 2020, el 

Departamento de Educación y Competencias se 

apresuró a crear una serie de grupos —encabeza-

dos por el Grupo de Coordinación del Sistema de 

Educación Terciaria— para respaldar la continui-

dad de los programas de educación y formación 

complementaria, educación superior y educación 

comunitaria durante la crisis provocada por la 

COVID-19 (Quality and Qualifi cations Ireland, 2020). 

Como parte de esta estructura, al director general 

de AONTAS, Niamh O’Reilly, se le encomendó la 

tarea de crear y presidir el Grupo de Trabajo para 

Disminuir las Desventajas Educativas (MED, por su 

sigla en inglés). El grupo congregó a proveedores, 

académicos, ONG y diseñadores de políticas que 

trabajan en el sector de la educación de adultos en 

actividades de educación superior, complementaria 

y, lo más importante, educación comunitaria. Ha 

publicado una gran variedad de trabajos en los que 

se identifi can las difi cultades que afrontan los alum-

nos marginados y se formulan las correspondientes 

recomendaciones. Esta iniciativa ha ofrecido un 

espacio para dar a conocer a nivel nacional los pro-

blemas que afectan a la educación comunitaria.

Debido a la vasta experiencia de los proveedores 

de educación comunitaria sobre los obstáculos que 

deben sortear los alumnos en la práctica, el grupo 

MED elaboró un documento titulado “Los proble-

mas que afrontan los alumnos y los proveedores 

de educación comunitaria en el ámbito de la educa-

ción terciaria (Mitigating Educational Disadvantage 

Working Group, 2020) en el que se analizan en 

concreto los contratiempos que han sufrido los 

proveedores de esta educación en los tiempos de 

la COVID-19. En el documento se formulan una 

serie de recomendaciones inmediatas y a largo 

plazo para superar los escollos que surgen en este 

sector. En tres de las seis recomendaciones a largo 

plazo se abordan los problemas relacionados con 

las restricciones a la fi nanciación y las exigencias 

de presentar informes impuestas a los proveedores 

independientes de educación comunitaria. Como 

respuesta a este documento y a una serie de inicia-

tivas de cabildeo emprendidas por AONTAS, en el 

día de presentación del presupuesto general del 

Estado a la nación correspondiente a 2021, el 

ministro Simon Harris (TD)4 anunció que se había 

aprobado una partida específi ca de 8 millones de 

euros para disminuir las desventajas educativas, 

lo que constituye un importante y decisivo espalda-

razo a las organizaciones de educación comunitaria 

en sus esfuerzos por satisfacer las mayores necesi-

dades de sus alumnos.

Conclusion 

En el contexto irlandés, la educación comunitaria 

ha evolucionado como un modelo de enseñanza 

efi caz, inclusivo y orientado a sectores populares 

que fue concebido para abordar las desigualdades 

estructurales y educativas. Aun cuando se ha con-

siderado la educación en una serie de iniciativas 

sobre políticas en el ámbito general del aprendizaje 

a lo largo de la vida, el actual mecanismo de fi nan-

ciación, que es inefi caz, limita su potencial. Puesto 

que la pandemia de la COVID-19 no ha afectado 

por igual a todos los miembros de la sociedad, y 

dado que la educación comunitaria se encuentra 

en buen pie para satisfacer las necesidades de los 

alumnos más marginados durante la pandemia y 

como consecuencia de ella, hoy es posible tomar 

medidas a nivel político y normativo para resolver 

los problemas que ha afrontado el sector desde 

hace mucho tiempo. 

Irlanda

4  Un TD (Teachta Dála) es un miembro de la cámara baja del 

Parlamento irlandés. 
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socioeconómica tras la Segunda Guerra Mundial 

mediante la promoción de un aprendizaje individual 

y grupal que fomentara tanto la democracia como 

las aptitudes y los conocimientos científi cos. 

En Japón existen tres vías principales para acceder 

a la educación: la educación escolar, la educación 

social y la educación familiar. La educación social 

se defi ne como las actividades de educación inten-

cionada que se realizan fuera del ambiente escolar; 

incluyen a niños, niñas y adultos y, según la Clasi-

fi cación Internacional Normalizada de la Educación 

(UIS, 2012), pueden catalogarse como no formales 

e informales. 

Básicamente, las políticas y la implementación del 

sector educativo, incluida la fi nanciación en Japón, 

se transfi eren a los Gobiernos locales, que son los 

que se encargan de apoyar de manera efi caz las 

actividades de aprendizaje, respondiendo así a las 

necesidades y exigencias de los habitantes y las 

Introducción

En este artículo se analiza la fi nanciación pública de 

la educación de adultos en Japón. La atención se 

focaliza en los kominkan (que literalmente signifi ca 

“centros cívicos comunitarios”) como centros de 

aprendizaje comunitario y su potencial para fomentar 

el desarrollo sostenible de la comunidad. Desde 

1990, en Asia han surgido muchos centros públicos 

de aprendizaje comunitario, en el contexto del com-

promiso y el marco internacional de Educación para 

Todos; un ejemplo son los centros de aprendizaje 

comunitario (CAC). UNESCO Bangkok ha puesto en 

marcha y coordinado una red regional de CAC me-

diante foros de intercambio e iniciativas para desa-

rrollar capacidades y recursos, los cuales se han 

consolidado y se encuentran disponibles como pro-

gramas de formación en línea (UNESCO Bangkok, 

2019). El Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje 

a lo Largo de Toda la Vida también ha publicado un 

breve informe sobre las experiencias de países asiá-

ticos con programas de CAC (UIL, 2016). Los kominkan 

se crearon con el fi n de contribuir a la reactivación 

Resumen En este trabajo se analiza la fi nanciación pública de la edu-

cación de adultos en Japón, con especial énfasis en los 

kominkan como centros de aprendizaje comunitario en virtud 

de la actual Ley Fundamental sobre Educación. Las asigna-

ciones gubernamentales a la educación popular de adultos 

han disminuido a lo largo de las décadas debido a que se 

dispone de varias oportunidades de aprendizaje, entre ellas 

las ofertas de instituciones privadas. Los kominkan tienen 

un gran potencial para funcionar como centros locales que 

fomenten el desarrollo sostenible de la comunidad, como 

se demuestra en los casos expuestos en este trabajo. Se 

requiere contar con mecanismos para supervisar y evaluar 

de manera sistemática estos programas a fi n de convencer 

a los diseñadores de políticas para que se aporten fondos 

públicos a esta área. A este respecto, los investigadores 

tienen un importante papel que desempeñar. 
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Si bien se ha reconocido a 90 311 de ellas como 

instituciones de educación social, 51 972 son 

fi nanciadas por el presupuesto del Gobierno local 

y las demás reciben fondos de organismos no 

públicos. Existe un mecanismo para externalizar 

los servicios públicos prestados por los Gobiernos 

locales a diversos tipos de entidades designadas 

para gestionar instituciones públicas, incluidas las 

de educación social. Este sistema de gestión surgió 

en 2003 con el objetivo de mejorar la efi cacia y la 

efi ciencia de los servicios públicos. De las 51 972 

instituciones de educación social públicas, 15 836 

son administradas por entidades designadas, tales 

como organizaciones sin ánimo de lucro (OSAL) 

(5620), corporaciones privadas (4983) y otras orga-

nizaciones (2584). En el caso de los kominkan, la 

mayoría de ellos son gestionados directamente 

por el Gobierno local, mientras que el 9,9 % están 

en manos de organizaciones designadas. En el 

Cuadro 2 se presenta una información detallada. 

comunidades, a excepción de instituciones nacio-

nales como universidades y museos.

Según la Encuesta Nacional sobre Educación Social 

llevada a cabo por el Ministerio de Educación en 2018, 

en el país existen 90 311 instituciones de educa-

ción social gestionadas por los Gobiernos locales, 

organismos de gestión designados u organizaciones 

privadas de utilidad pública. En el Cuadro 1 se 

presenta un panorama de las instituciones de 

educación social estudiadas en esta encuesta. 

Como se observa en el Cuadro 1, las instituciones 

de educación física son las más numerosas, 

seguidas de los kominkan. El número de estas dos 

instituciones ha disminuido, en tanto que el de 

bibliotecas, museos e instituciones de aprendizaje 

a lo largo de la vida ha ido aumentando; en 2018 

se alcanzó la cifra más alta desde que se comenzó 

a realizar esta encuesta en 1955. 

Cuadro 1:

Instituciones y

centros de

educación 

social

2002 2005 2008 2011 2015 2018

Kominkan 18 819 18 182 16 566 15 399 14 841 14 281

Biblioteca 2 742 2 979 3 165 3 274 3 331 3 360

Museo 1 120 1 196 1 248 1 262 1 256 1 286

Similares a museos* 4 243 4 418 4 527 4 485 4 434 4 452

Jóvenes 1 305 1 320 1 129 1 048 941 891

Educación femenina 196 183 380 375 367 358

Educación física** 47 321 48 055 47 925 47 571 47 536 46 981

Educación privada 16 814 16 780 17 323 15 532 14 987 16 397

Teatro 1 832 18 885 1 893 1 866 1 851 1 827

Aprendizaje a lo 

largo de la vida
… … 384 409 449 478

Total 94 392 94 998 94 540 91 221 89 993 90 311

Fuente: Encuesta sobre Educación Social de 2018 (MEXT 2020a)

*  Las instituciones similares a museos son gestionadas por instituciones no gubernamentales, y el Consejo de 

Educación local certifi ca que sus actividades son similares a las de los museos públicos.

**  La educación física consiste básicamente en instalaciones o centros deportivos. Fuera de estos centros e 

instalaciones incluidos en la categoría de educación social, las instalaciones de las escuelas también están abiertas 

al público para realizar actividades deportivas.
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Al externalizarse los servicios públicos a organismos 

no gubernamentales, ciertamente ha aumentado 

la efi ciencia y la efi cacia. Pero al mismo tiempo ha 

provocado una discontinuidad de las actividades, 

se ha perdido la visión a largo plazo y ha disminuido 

el espíritu de participación de los habitantes como 

miembros de la comunidad (Nagasawa, 2016).

Se estima que, además de los kominkan públi-

cos fi nanciados por los Gobiernos locales, en el 

país hay más de 70 000 kominkan comunitarios 

autónomos, aunque no se dispone de cifras exac-

tas. Estos kominkan autónomos son fi nanciados 

y administrados básicamente por entidades no 

gubernamentales, entre ellas organizaciones comu-

nitarias, el sector privado o las OSAL. Si bien no 

cuentan con personalidad jurídica ni con un reco-

nocimiento ofi cial del Gobierno como instituciones 

educativas, algunas de ellas reciben subvenciones 

del Gobierno para sufragar sus actividades.

Antecedentes históricos de 

la educación social y de su 

fi nanciación pública

Japón contaba con una larga tradición en materia 

de educación de adultos antes de implantarse el 

sistema nacional de educación escolar a fi nales del 

siglo XIX. Se considera que en ese entonces la tasa 

de alfabetismo era alta porque existían modalida-

des de aprendizaje como las han-ko (escuelas para 

samuráis) y los terakoya (centros de aprendizaje 

asociados a los templos) para el público en general 

(Saito, 2012). Tras introducirse el sistema de edu-

cación escolar pública bajo la restauración Meiji en 

1872, se comenzó a debatir también el concepto 

de la educación social, y en 1919 se creó en el 

Ministerio de Educación una sección a cargo de la 

educación fuera del ámbito escolar cuya función 

era mejorar los conocimientos y las competencias 

del público en general, con el lema “fortalecer el 

país gracias al impulso de la industria y las fuerzas 

armadas”. Durante la Segunda Guerra Mundial, la 

educación social fue una herramienta efi caz desti-

nada a fomentar la concienciación y la motivación 

de las personas en general para respaldar las políti-

cas públicas en la guerra contra los aliados, 

en particular contra Estados Unidos. 

La reestructuración de la Administración pública de 

Japón tras la Segunda Guerra Mundial marcó un 

punto de infl exión para el país, incluso en lo relativo 

al cometido y las funciones de todo el sistema 

educativo de escuelas e instituciones de educación 

social. La Ley Fundamental sobre Educación fue 

promulgada en 1947 con el fi n de apoyar el desarro-

llo del Estado democrático y cultural de Japón y de 

contribuir a la paz y al bienestar de las personas. En 

dicha ley se garantiza el derecho a la educación para 

todos y se reconocen tres modalidades principales 

de educación: la que se imparte en la escuela, en 

el hogar y en la sociedad. Un importante avance en 

la reestructuración de la administración educativa 

fue separar esta de la administración general de los 

Gobiernos locales, para así garantizar la indepen-

dencia y la neutralidad de la educación al evitarse 

que interfi rieran otros asuntos del programa político. 

En un principio, el Consejo de Educación local se 

creó con miembros designados mediante eleccio-

nes públicas, pero en 1956 el sistema se modifi có 

en virtud de una nueva legislación y comenzaron a 

ser nombrados por gobernadores o alcaldes. Como 

consecuencia de lo anterior, la gestión educativa no 

ha sido del todo independiente del Gobierno local y 

de la Administración general.

Cuadro 2:

Tipos de

organizaciones

designadas 

para 

administrar 

un kominkan 

público

Fuente: Encuesta sobre Educación Social de 2018 (MEXT 2020a)

* Organizaciones gubernamentales no consideradas por el Consejo de Educación

Organización

gubernamental*

Organización 

comunitaria

Organización de 

interé público y 

de cooperación

Empresa 

privada

Organización 

sin ánimo 

de lucro

Otras

3 395 313 121 43 532
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Figura 1: 

Presupuesto de 

educación de 

los Gobiernos 

locales en Japón

Fuente: Encuesta sobre el presupuesto educativo de los Gobiernos locales (MEXT, 2020b)

Cuadro 3:

Partidas del 

presupuesto 

de educación

Fuente: Encuesta sobre el presupuesto educativo de los Gobiernos locales (MEXT, 2020b)

Cientos 

de millones 

de yenes
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Educación 

en total

Educación 

escolar

Educación 

social

Administración 

de la educación

1996 2001 2018

15 267 (el más bajo)

10 024 (el más bajo)
10 750 (el más alto)

190 996

134 404 (el más bajo)

159 695152 447 (el más alto)

28 063 (el más alto)

Partida 

presupuestaria

Principales 

contenidos

Educación escolar
Escuelas públicas de enseñanza preescolar, primaria, 

secundaria, especializada y profesional.

Educación social

Funcionamiento de instituciones creadas y administradas 

por el Consejo de Educación y actividades de educación social 

organizadas por el Consejo de Educación, entre ellas: eventos 

culturales y deportivos e iniciativas de conservación del 

patrimonio cultural.

Administración de 

la educación
Gestión del Consejo de Educación.
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Dentro del marco de la Ley Fundamental sobre 

Educación, en 1948 se promulgó la Ley de Escola-

rización, cuyo objetivo era garantizar una educa-

ción gratuita y obligatoria durante nueve años, 

desde la enseñanza primaria hasta la enseñanza 

secundaria de primer ciclo. En la Ley de Educa-

ción Social, redactada en 1949, se incluyen los 

principios generales de la educación social, como 

el autoaprendizaje y el aprendizaje colaborativo, 

y se hace hincapié en la motivación voluntaria de 

los alumnos y no en las órdenes o en el control por 

parte del Gobierno y de organismos de administra-

ción educativa. La ley se concentra en los kominkan 

como las principales herramientas para impartir 

educación social en la comunidad. Se elaboraron 

leyes separadas para las bibliotecas (1950) y los 

museos (1951). 

Según la encuesta nacional sobre alfabetización 

realizada en 1948, la tasa de alfabetismo de 

jóvenes y adultos era alta, lo que indicaba que 

los programas de alfabetización de adultos no 

eran tan necesarios. Ello reforzó la línea divisoria 

que existía entre la educación básica para niños 

y niñas en edad escolar en escuelas formales y la 

educación social para jóvenes y adultos en institu-

ciones ajenas a las escuelas formales, con lo que 

la alfabetización de adultos se quedó rezagada. 

A tenor de las conclusiones de esta encuesta, se 

consideró que el alfabetismo no era un problema 

social que afectaba al país, sino a determinadas 

personas. Sin embargo, se estima que existe más 

de un millón de adultos analfabetos sin acceso 

a una educación básica de carácter público. La 

Ley de Garantía de una Educación Obligatoria fue 

promulgada en 2016 con el fi n de elaborar e imple-

mentar políticas que garanticen la educación básica 

para adultos, niños y niñas desfavorecidos. La 

educación y formación técnica y profesional para 

adultos aún no forma parte de la educación social, 

sino que depende del Ministerio de Salud, Trabajo 

y Bienestar, mientras que la educación y formación 

profesional previa al empleo se imparte durante 

la educación escolar en los niveles secundario de 

segundo ciclo y postsecundario.

Cuando la economía japonesa estuvo en auge 

hasta los años ochenta del siglo pasado, muchos 

Gobiernos locales se podían permitir ofrecer educa-

ción de adultos en el marco de la educación social 

pública. Con todo, tras el colapso de la “burbuja 

económica” a principios de 1990, las restricciones 

del presupuesto público se tornaron más drásticas 

para el Gobierno nacional y los Gobiernos locales, y 

debió reestructurarse el sistema de gestión pública, 

particularmente en lo relativo a la fi nanciación de 

los servicios públicos. En 1999 entraron en vigor las 

políticas nacionales sobre la fusión de ciudades y 

pueblos, cuya fi nalidad era reducir el presupuesto 

de los Gobiernos locales, incluidos los gastos de 

personal e infraestructura. 

Desde 1949, el Ministerio de Educación ha llevado 

a cabo una encuesta semestral sobre la fi nanciación 

pública del sector educativo, con base en el presu-

puesto de los Gobiernos locales del país. Las con-

clusiones obtenidas en 2018 demostraron que el 

presupuesto de educación social de los Gobiernos 

locales rondaba el 9,6 % del presupuesto total de 

educación, mientras que el de educación escolar 

era del 84,2 % y el de administración de la educa-

ción, del 6,3 %, como se aprecia en las partidas 

del presupuesto educativo en el Cuadro 3. En esta 

encuesta también se observa que el presupuesto 

de todo el sector educativo disminuye de manera 

sostenida, particularmente los fondos asignados a 

la educación social. Como se señala en la Figura 1, 

el presupuesto para educación de los Gobiernos 

locales en 2018 fue de 1,59 billones de yenes 

(15 200 millones de USD), un 16 % menos que el 

monto superior registrado por esta misma encuesta 

en 1996. Si bien el presupuesto para la educación 

escolar ha disminuido en un 12 % y el presupuesto 

para administrar la educación se ha mantenido casi 

invariable, el presupuesto para educación social 

en 2018 fue de 15 000 millones de yenes, lo que 

supuso una disminución de un 45 % respecto del 

presupuesto de 1996.

Como se observó anteriormente, la gestión y la 

implementación de las actividades de educación 
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Cuadro 5: 

Presupuesto para instituciones 

de educación social por Gobiernos 

locales en 2017 y 2018*

Educación 

escolar

Educación 

social

Administración 

de la 

educación

Total

Subvención 

nacional
17 380 643 163 18 186

Gobierno de la 

prefectura
70,427 1 619 2 965 75 011

Gobierno municipal 40 108 11 363 6 795 58 266

Bono local 6 438 1 593 95 8 126

Donación 51 50 5 106

Total 134 404 15 267 10 024 15 695

2017 2018

Presupuesto Ratio % Variación % Presupuesto Ratio % Variación %

Kominkan 218 349 13,8 0,4 218 471 14,3 0,1

Biblioteca 291 738 18,5 4,3 279 921 18,3  4,1

Museo 153 949 9,7 6,9 138 879 9,1  9,8

Educación física 376 016 23,8  4,8 356 242 23,3  5,3

Jóvenes 49 060 3,1 11,8 46 701 3,1  4,8

Educación femenina 1 321 0,1  11,3 1 659 0,1 25,6

Cultura 109 999 7,0  7,3 101 839 6,7  7,4

Otras instituciones 102 245 6,5  4,1 103 223 6,8 1,0

Actividades de 

educación social del 

Consejo de Educación

151 044 9,6  12,7 153 413 10,0 1,6

Preservación del 

patrimonio cultural
126 148 8,0 1,0 126 386 8,3 0,2

Total 1 579 873 100,0  1,5 1 526 739 100,0  3,4

Fuente: Encuesta sobre el presupuesto de educación del Gobierno local

*  Presupuesto en millones de yenes; ratio: porcentaje de una parte del presupuesto total; variación: 

porcentaje de aumento o disminución ( ) desde el año anterior

Fuente: Encuesta sobre Educación Social de 2018 (MEXT, 2020a)

Cuadro 4:

Presupuesto 

educativo según 

las fuentes de 

fi nanciación 

(en cientos de 

millones de 

yenes)
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se transfi eren al Gobierno local, con cuatro fuentes 

de fi nanciación: el presupuesto del Gobierno local 

de prefecturas y ciudades, una subvención otor-

gada por el Gobierno nacional, bonos educativos 

asignados por los Gobiernos locales y donaciones. 

Las modalidades para asignar presupuestos a cada 

subsector difi eren según los niveles administrativos, 

desde el Gobierno nacional hasta el municipal. El 

presupuesto para educación social del Gobierno 

municipal es alto, ya que la mayoría de sus acti-

vidades están estrechamente vinculadas a la vida 

cotidiana de la gente (véase el Cuadro 4).

El monto más alto del presupuesto de educación 

social se destina a las instalaciones de educa-

ción física, como centros deportivos y gimnasios, 

seguido de las bibliotecas y los kominkan (Cuadro 

5). El ratio según instituciones no ha variado 

mayormente desde 2014 (MEXT, 2020a).

Con las políticas de descentralización, cada 

Gobierno local elabora una planifi cación presu-

puestaria y asigna fondos para construir y mantener 

edifi cios e instalaciones, así como para sufragar 

los gastos de personal y las actividades de los 

programas. La fi nanciación pública de los gastos 

de personal varía en función del régimen laboral y 

del presupuesto de cada Gobierno local, con una 

combinación de personal permanente a tiempo 

completo, personal contratado a tiempo completo 

y personal contratado a tiempo completo y parcial. 

A los miembros del personal de los kominkan no 

siempre se les pide contar con un título, excepto 

en el caso de los profesores. Existe un certifi cado 

de especialista en educación social que se otorga 

a quienes completan un curso en una universidad 

o en una institución educativa. Según la Ley de 

Educación Social, cada Consejo de Educación 

del Gobierno —pero no necesariamente cada 

kominkan— de la prefectura o del Gobierno muni-

cipal debe contar con al menos un especialista en 

educación social. Los Gobiernos locales organizan 

programas de formación previa a la docencia y 

durante la docencia destinados a los profesores 

de educación social, mientras que el Gobierno 

nacional proporciona directrices generales y 

apoyo técnico, como materiales de formación.

Gracias al movimiento que, a fi nes de la década de 

1980, promovió el aprendizaje a lo largo de la vida 

como una de las principales políticas sociales del 

Gobierno, se hizo hincapié en el derecho de las per-

sonas a aprender para mejorar sus conocimientos y 

aptitudes durante toda su existencia. Los Gobiernos 

locales, principalmente los de las prefecturas, dis-

ponen de partidas fi nancieras separadas en el marco 

del presupuesto administrativo general para las ins-

tituciones de aprendizaje a lo largo de la vida, tales 

como deportes (41,4 %), cultura (24,5 %), asuntos 

relativos a la mujer (2,3 %) y juventud (2,2 %), por 

un total de 1900 millones de yenes en 2018. Esta 

suma equivale a la octava parte del presupuesto para 

educación social de ese mismo año (MEXT, 2020b).  

Surgimiento de los kominkan y 

cambios en sus funciones 

En virtud de la Ley de Educación Social, los 

kominkan surgieron como una herramienta para 

ofrecerles oportunidades de aprendizaje a todas 

las personas, como los niños y niñas y los adultos 

excluidos del sistema de escolaridad formal. 

Antes de promulgarse dicha ley, los kominkan 

cobraron forma gracias a una nota conceptual 

escrita en 1946 por el Sr. Teranaka, funcionario 

del Ministerio de Educación, en la que les solicitaba 

a los Gobiernos locales del país que crearan cen-

tros de educación que les ofrecieran a los jóvenes 

y adultos oportunidades de aprendizaje para el 

desarrollo comunitario, con especial énfasis en la 

tarea de promover los conocimientos científi cos y 

la democracia. 

Cuando los kominkan se legalizaron en virtud de la 

Ley de Educación Social promulgada en 1949, las 

funciones de estos centros se limitaban a las de 

una institución educativa: contribuir al desarrollo 

comunitario mediante el aprendizaje, ciñéndose 

a condiciones propias de actividades sin carácter 

comercial, religioso ni político. También en 1951 

se creó la Asociación Nacional de Kominkan como 

una organización no gubernamental destinada a 

aportar e intercambiar información detallada y ofre-

cer programas para el desarrollo de capacidades, 
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como este, las personas suelen experimentar un 

menor sentido de pertenencia a una comunidad 

local y procuran evitar las tareas que los miembros 

de la comunidad acostumbraban a compartir en el 

pasado, como limpiar los ríos y las calles. La gente 

tiende a confi arles al Gobierno o a los servicios 

privados la labor de mantener limpio el medio 

ambiente en lugar de participar en esas iniciativas 

y compartir las responsabilidades de su respectiva 

comunidad. Este tipo de mentalidad de “consumi-

dores” de servicios públicos se ha transformado en 

un enorme obstáculo que difi culta los esfuerzos por 

promover la colaboración y el aprendizaje mutuo en 

la comunidad (Makino, 2019).

En 1988, en el marco de las principales políticas 

gubernamentales en materia de educación a lo 

largo de la vida, en el Ministerio de Educación 

se reemplazó la Ofi cina de Educación Social por 

la Ofi cina de Aprendizaje a lo Largo de la Vida, y 

muchos Gobiernos introdujeron cambios similares 

en la secretaría de su Consejo de Educación. Las 

instituciones de educación y formación comercial 

ampliaron varios de sus programas de aprendizaje 

para así satisfacer las necesidades y los intereses 

particulares; las universidades también ofrecen, 

como parte de sus servicios de extensión social, 

programas de aprendizaje a lo largo de la vida 

mediante cursos impartidos por miembros de su 

cuerpo docente y abiertos al público en general. 

Junto con las nociones en permanente cambio 

de comunidades y oportunidades de aprendizaje 

diversifi cadas descritas anteriormente, el papel de 

los kominkan y la necesidad de contar con estos 

centros fueron cuestionados principalmente por 

sectores de la Administración pública que soste-

nían que el aprendizaje a lo largo de la vida puede 

dejarse en manos de las personas, mientras que 

el Gobierno debe proporcionar la información y los 

espacios necesarios para esa actividad (Matsushita, 

1986). Se han sostenido debates respecto de si 

los kominkan deberían mantener su condición de 

instituciones educativas o cambiar de función para 

transformarse en centros de desarrollo comunitario. 

En este último caso, la principal preocupación de 

los educadores es que dichos centros se conviertan 

y a desplegar una red nacional que vincule a 

las asociaciones establecidas en casi todas 

las prefecturas del país.

Durante los años cincuenta y sesenta del siglo 

pasado, cuando el país era una sociedad agrícola, 

existían estrechos lazos entre los vecindarios de 

las comunidades, y en las comunidades locales 

era necesario realizar una labor colaborativa. Los 

kominkan ofrecieron diversos programas relacio-

nados con las competencias laborales, las habili-

dades para la vida y el desarrollo comunitario. No 

obstante, debido al proceso de urbanización, que 

se inició en la década de 1970, en muchas zonas 

urbanas la función de los kominkan pasó del desa-

rrollo comunitario al aprendizaje individual para 

adquirir conocimientos y competencias. Al empezar 

a trabajar en ofi cinas gubernamentales y empre-

sariales, la mayoría de los habitantes de zonas 

urbanas y rurales comenzaron a experimentar un 

sentido de pertenencia que los ligó a esas ofi cinas 

o escuelas, por lo que los lazos comunitarios loca-

les se fueron debilitando en comparación con los 

que existían en la antigua sociedad agrícola. 

Con el tiempo, el kominkan ha acabado cumpliendo 

la función de lugar para que los habitantes se 

reúnan y hagan vida social, aprendan asistiendo 

a conferencias, clases, cultiven el aprendizaje 

grupal y se relacionen con otras personas para 

crear círculos de aprendizaje (Matsuda, 2015). Las 

actividades ofi ciales de los kominkan públicos son 

gratuitas para la población local, en tanto que en 

las actividades de los círculos de estudio puede 

cobrarse un módico derecho de matrícula que se 

destina a sufragar los honorarios de los instructores 

y costear, por ejemplo, los ingredientes para las 

clases de cocina y los materiales para los cursos 

de arte. Los kominkan también cobran el alquiler 

de las salas a aquellos que deseen utilizarlas para 

actividades privadas, como celebrar reuniones o 

practicar un instrumento musical. Si bien muchos 

círculos de aprendizaje se organizaron en los 

kominkan, las “comunidades” que se formaron en 

torno a estos círculos se basaban por lo general en 

intereses individuales y no en necesidades e inte-

reses comunitarios y geográfi cos. En un contexto 
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en proveedores generales de servicios administra-

tivos de carácter público, con lo que las funciones 

de educación y aprendizaje pasarían a un segundo 

plano (Nagasawa, 2016).

Aun cuando diversos proveedores han ampliado 

sus programas de aprendizaje individual a lo largo 

de la vida, desde mediados de la década de 1990 

los problemas sociales en Japón, en particular el 

envejecimiento de la población y la disminución de 

la tasa de natalidad, se han tornado más ostensibles. 

Las repercusiones de una sociedad que envejece 

son la falta de mano de obra y la carga fi nanciera 

de la asistencia social para un Gobierno ya ago-

biado por el enorme défi cit fi nanciero público. Con 

objeto de revitalizar las capacidades de una comu-

nidad para crear un clima de apoyo mutuo en bene-

fi cio de la sociedad, varios Gobiernos locales han 

introducido mecanismos que permiten desarrollar 

la comunidad de manera integral, pero no necesa-

riamente recurriendo a los kominkan.   

Los Gobiernos locales fusionaron varias de las ins-

tituciones de una comunidad y crearon comités de 

desarrollo comunitario o centros comunitarios, pero 

no limitaron sus funciones a la educación, sino que 

además promovieron un desarrollo comunitario 

integral que incluyera actividades comerciales, 

como organizar empresas comunitarias. Algunos 

kominkan también se han transformado en centros 

comunitarios con el fi n de desarrollarlos como ins-

tituciones multifuncionales. Estos cambios indican 

que la gestión de algunos kominkan se ha transfe-

rido de la Comisión de Educación local a la admi-

nistración general del Gobierno municipal. Debido 

a las fusiones de ciudades y pueblos realizadas por 

los Gobiernos locales y a la transición hacia centros 

comunitarios que se ha observado en los últimos 

tiempos, la cantidad de kominkan públicos a cargo 

de la Comisión de Educación ha disminuido en déca-

das recientes de 18 819 en 2002 a 14 281 en 2018.

El panorama general de la tendencia y la situación de 

los kominkan en Japón no ha sido muy positivo. En 

este trabajo se destacan algunos ejemplos de bue-

nas prácticas a fi n de que se reconsidere el potencial 

del kominkan como fuerza impulsora para forjar una 

sociedad sostenible y para revitalizar las comunida-

des en el marco del compromiso nacional y mundial 

con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS).

Existen numerosos tipos de iniciativas destinadas a 

reforzar o reorientar las funciones de los kominkan. 

Pueden citarse, por ejemplo, los casos de las 

siguientes ciudades:

1. En Okayama, en la prefectura homónima, se pro-

mueve la educación para el desarrollo sostenible 

(EDS) mediante enfoques que abarcan toda la 

ciudad; el kominkan es el centro neurálgico para 

el aprendizaje basado en la comunidad. 

2. En Matsumoto, en la prefectura de Nagano, 

se elaboran mecanismos de aprendizaje ascen-

dentes para kominkan públicos y autónomos, 

y se vinculan las actividades con otros sectores, 

en particular la asistencia social.

3. En Naha, en la prefectura de Okinawa, se 

incorporan las asociaciones entre entidades 

públicas y privadas a la gestión de los kominkan, 

y se aplican enfoques fl exibles basados en el 

“diseño comunitario”.

En las siguientes secciones se describen en detalle 

los casos anteriores que, si bien poseen distintas 

características, se concentran principalmente 

en el desarrollo comunitario sostenible a través 

del aprendizaje, el cual se gestiona con apoyo de 

fondos públicos. 

Caso 1. Okayama: los kominkan 

como centros de aprendizaje para 

el desarrollo sostenible

Okayama se sitúa en la región occidental del país 

y su población es de 700 000 habitantes. Posee 

diversos paisajes de áreas urbanas, zonas rurales 

montañosas y zonas costeras. En Okayama se han 

establecido kominkan en cada uno de los 37 barrios 

(en zonas donde funcionan escuelas secundarias 

de primer ciclo), coordinados por la Ofi cina de 

Promoción de los Kominkan y fi nanciados con el 

presupuesto del Consejo de Educación Municipal. 
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El presupuesto total de educación de la ciudad en 

2020 ascendió a 49 400 millones de yenes, de los 

cuales un 7,9 % se destinó a la educación social 

(Okayama City, 2020). Entre las demás partidas 

del presupuesto educativo pueden mencionarse: 

educación escolar (75,6 %); educación preescolar 

(4,2 %); salud y deportes (5,9 %), y administración 

general (6,4 %). En el presupuesto de educación 

social, el 41 % de los fondos se destina a los 

kominkan, y la mayoría de ese dinero se dedica a 

sufragar los gastos de personal y de infraestructura.

Cada kominkan cuenta con un director y tres o cuatro 

funcionarios, entre ellos un profesor de plantilla a jor-

nada completa especialista en educación social, lo 

cual no es muy habitual en otras ciudades del país. 

Los funcionarios planifi can y ofrecen oportunidades 

de aprendizaje mediante clases y debates, y diseñan 

proyectos sobre la base de experiencias de aprendizaje. 

Las iniciativas de los kominkan en Okayama se seña-

lan como ejemplos de casos prácticos de EDS comu-

nitaria mediante el aprendizaje a lo largo —y en todos 

los ámbitos— de la vida, un enfoque sin precedentes 

en el país. El principal motivo por el que los kominkan 

de Okayama pusieron en marcha la EDS fue que en 

2005 el Gobierno decidió adoptar dicha enseñanza 

como la principal política en un enfoque que abar-

caba toda la ciudad, incluidas varias ofi cinas guber-

namentales, kominkan, escuelas y OSAL, además 

del sector privado. Okayama fue escogida como 

uno de los siete primeros centros regionales de cono-

cimientos especializados para EDS, coordinados por 

la Universidad de las Naciones Unidas desde 2005.

Existen ocho áreas prioritarias generales de los 

kominkan para la EDS, a saber: medio ambiente, 

tercera edad, salud, género, cuidado infantil, desa-

rrollo de los jóvenes, aprendizaje intergeneracional 

y trabajo en red. Si se analizan estas áreas, cada 

kominkan ha elaborado sus programas para aten-

der las necesidades locales. Entre los principios 

fundamentales de los kominkan se incluyen: con-

siderar los asuntos locales como si fueran propios; 

entablar una relación de aprendizaje mutua; revisar 

el presente desde la perspectiva del pasado y 

refl exionar sobre el futuro; asegurarse de que los 

actores involucrados participen en la planifi cación; 

Cuadro 1:

Proyectos 

medioambientales 

en el kominkan 

de Kyoyama

El barrio de Kyoyama se encuentra en una zona residencial rodeada de parques 

naturales y colinas que alberga varias escuelas, universidades e instituciones cul-

turales. Desde 2004, el kominkan de Kyoyama ha apoyado las iniciativas de EDS 

promoviendo la participación de los niños y niñas y procurando involucrar a sus 

padres y a personas de todas las generaciones que habitan en esta área. El ob-

jetivo del proyecto “revisión medioambiental” es garantizar que los participantes 

en el programa trabajen de manera conjunta para identifi car, compartir y tratar de 

resolver los problemas que afectan a Kyoyama. Al mismo tiempo, procura formar 

a personas capaces de desempeñar un papel protagónico como líderes en los 

esfuerzos por mejorar las condiciones medioambientales de la comunidad. En el 

marco de este proyecto, a comienzos de cada verano y otoño se llevan a cabo estu-

dios medioambientales de zonas ribereñas con el fi n de supervisar las condiciones 

de las especies, la calidad del agua y el caudal de los ríos. Lo anterior les ofrece a 

los lugareños una excelente oportunidad para refl exionar sobre el vínculo entre la 

naturaleza y su vida cotidiana. La investigación se ha ido diversifi cando hasta incluir 

diversas iniciativas, como proponer y emprender la construcción de una “senda 

de vegetación y aguas cristalinas”, fi lmar una película titulada Agua de riego para 

impulsar el desarrollo de la comunidad y recuperar la tradición de celebrar, por 

primera vez en medio siglo, un festival dedicado a la deidad del agua con danzas 

tradicionales. Se trata de ocasiones propicias para que las generaciones jóvenes 

experimenten y disfruten de diversas manifestaciones de la cultura y las costum-

bres tradicionales de la comunidad a fi n de transmitirlas a las generaciones futuras.

Fuente: Ren-Men-Men (Okayama City, 2014)
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tomar medidas para resolver los problemas y modi-

fi car comportamientos, y experimentar la satisfac-

ción de cooperar en la tarea de forjar un futuro 

común. Las actividades específi cas se resumieron 

y publicaron en 2014 como “Ren-Men-Men” (Oka-

yama City, 2014), que en japonés signifi ca “vínculos 

intergeneracionales para transmitir sabiduría, tradi-

ciones y valores desde el pasado hasta el presente 

y hacia el futuro”. El kominkan de Kyoyama (des-

crito en el Cuadro 1) es un pionero en actividades 

de EDS en Okayama, y el punto de partida en sus 

programas es la educación medioambiental. 

La capacidad de crear una red efi caz de actores 

involucrados dentro de la comunidad es una carac-

terística fundamental de los kominkan de Okayama 

en el marco de las políticas municipales integrales 

para la EDS y los ODS. Muchas escuelas públicas 

de la ciudad han aunado esfuerzos con la Red de 

Escuelas Asociadas de la UNESCO para promover 

la EDS en cooperación con organizaciones locales, 

en particular con los kominkan. Existen programas 

conjuntos de escuelas y kominkan, como prácticas 

de prevención de catástrofes, espacios libres para 

actividades infantiles extraescolares bajo la super-

visión de voluntarios y juegos organizados y activi-

dades de aprendizaje práctico, por ejemplo, sobre 

ciencias e idiomas. Los programas veraniegos para 

niños y niñas respaldados por monitores locales y 

los festivales anuales de kominkan ofrecen también 

una oportunidad propicia para cultivar el apren-

dizaje intergeneracional con objeto de plantear y 

discutir asuntos comunitarios. Los kominkan cum-

plen una función de enlace para poner en contacto 

a los miembros de la comunidad con las OSAL y 

con expertos de diversos sectores, como cuidado 

infantil, salud, asistencia social, medio ambiente y 

cuestiones de género. Como puede apreciarse en 

el Cuadro 2, los grupos voluntarios son importantes 

socios en las actividades de los kominkan.

Cuadro 2:

Establecer vínculos 

entre los residentes 

locales en el 

kominkan de Kozai

El kominkan de Kozai está situado en una zona residencial céntrica de la ciudad 

de Okayama. La tasa de envejecimiento en este sector es con diferencia la más 

alta de todas las zonas urbanas de la ciudad. Para garantizar que los residentes 

locales puedan continuar viviendo sin preocupaciones, es fundamental que for-

men redes para relacionarse entre sí. En el kominkan de Kozai se han impartido 

programas destinados a formar a voluntarios capaces de prestar un apoyo a 

personas de la tercera edad en su vida cotidiana que no les ofrece la Adminis-

tración ni está cubierto por el seguro público para atención de enfermería. Se 

suele señalar que existe una brecha entre quienes brindan apoyo y quienes lo 

reciben. Para ofrecerles un apoyo efi caz a los residentes locales, la primera me-

dida que adopta el kominkan es determinar las necesidades y la manera en que 

los voluntarios pueden colaborar con la comunidad local. En segundo lugar, una 

vez determinadas estas necesidades y posibilidades, se debate sobre qué tipos 

de actividades son factibles y cómo mantenerlas en el tiempo. Las actividades 

se rigen por algunos principios elaborados tras una serie de diálogos; por ejem-

plo: las tareas no deben ser demasiado pesadas para los voluntarios y deben 

poder realizarse en treinta minutos cada vez, y la función de liderazgo debe ser 

compartida entre los miembros de manera rotativa cada mes. Los voluntarios 

tienen una edad media de sesenta años, recién jubilados, y pueden asistir a las 

personas de la tercera edad en sus actividades cotidianas, como ir a comprar, 

limpiar las ventanas o tomar juntos el té para charlar. La red de ayuda mutua a 

pequeña escala se ha ampliado a las escuelas locales de enseñanza primaria y 

secundaria de primer ciclo, así como también a empresas privadas, todo bajo la 

coordinación de un kominkan. Esta actividad en la que se aprende sobre los pro-

blemas y el potencial de la comunidad ofrece una magnífi ca oportunidad para 

que niños, niñas y adultos aprecien a esta generación de personas mayores 

como un asunto que les concierne y se preparen para vivir una vejez más plena. 

Fuente: Ren-Men-Men (Okayama City, 2014)
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relación con la estrategia general sobre kominkan 

de la ciudad, denominada “Kominkan abiertos a 

la sociedad para forjar nuestro futuro”.

Caso 2. Matsumoto: kominkan 

basados en las redes de aprendizaje 

comunitario

Matsumoto, con una población de 240 000 habi-

tantes, se sitúa en la zona central montañosa de 

Japón, conocida como Alpes japoneses. Posee 

un variado entorno natural, un rico patrimonio 

cultural y es famosa por sus instituciones y eventos 

musicales y artísticos. Se reconoce a la prefectura 

de Nagano, que alberga a la ciudad de Matsumoto, 

por ser una sociedad dedicada a la educación. Ha 

estado promoviendo el aprendizaje comunitario al 

contar con la mayor cantidad de kominkan del país, 

incluidos los kominkan públicos de barrios y los 

kominkan comunitarios autónomos. El presupuesto 

total de educación de la ciudad en 2020 ascendió 

a 9900 millones de yenes, de los cuales un 35 % 

se destinó a la educación social. Entre las demás 

partidas del presupuesto de educación se incluyen: 

educación escolar (23,4 %); educación preescolar 

(4,1 %); salud y deportes (24,5 %), y administración 

general (13 %) (Matsumoto City, 2020). La cantidad 

de fondos destinados a la educación social en 

Matsumoto es superior al promedio nacional y al 

de otras ciudades consideradas en este trabajo. El 

presupuesto para los kominkan equivale al 27,1 % 

del presupuesto total de educación. En esa cifra 

se incluyen las subvenciones a los 489 kominkan 

comunitarios autónomos que hay en la ciudad.

Los principios fundamentales por los que se guían 

los kominkan de Matsumoto es que deben ser 

comunitarios; los habitantes locales, con el apoyo 

del Gobierno, deben hacerse cargo de su gestión; 

sus programas deben incluir diversos asuntos 

locales; el objetivo principal debe ser el aprendi-

zaje, y tanto la comunidad como el Gobierno muni-

cipal deben emprender iniciativas de colaboración. 

Sobre la base de estos principios, Matsumoto ha 

creado 35 kominkan de barrios en cada zona 

donde funcionan escuelas primarias con el fi n 

Otra particularidad del kominkan de Okayama es 

que ha establecido vínculos con asociaciones a 

nivel local y mundial en el marco de la EDS. Esas 

relaciones entre países pueden lograr concien-

ciar a la población de las ciudades en general y 

hacer comprender a los actores involucrados que 

sus actividades y esfuerzos pueden contribuir a 

afrontar problemas mundiales, como la protección 

del medio ambiente, la biodiversidad, el cambio 

climático y la diversidad sociocultural, para que 

se transformen en preocupaciones comunes en 

relación con la sostenibilidad.

En 2014, el último año del Decenio de las Naciones 

Unidas de la Educación para el Desarrollo Sos-

tenible, se celebró en Okayama la “Conferencia 

Internacional sobre los Kominkan: los CAC para la 

EDS”. Asistieron cerca de setecientos participantes 

de veintinueve países, entre ellos educadores, 

profesionales del sector, investigadores y funcio-

narios gubernamentales. En el documento fi nal, 

titulado “Compromiso de Okayama”, se describe 

el potencial de los kominkan y de los CAC para 

fomentar el aprendizaje comunitario a fi n de forjar 

una sociedad sostenible en el futuro. En las sesiones 

de la conferencia y en el citado documento se 

incluyeron áreas prioritarias de la EDS de índole 

social, económica, medioambiental y cultural, cuyas 

principales modalidades son: las esferas del desa-

rrollo, las iniciativas de promoción, el desarrollo de 

capacidades, la investigación, el trabajo en red y el 

apoyo a las políticas y la cooperación internacional. 

Okayama promovió sus políticas de EDS en con-

junto con el Programa de Acción Mundial sobre 

Educación para el Desarrollo Sostenible (GAP 

2015 – 2109, por su sigla en inglés) como un socio 

de red fundamental en la comunidad local. El Premio 

UNESCO-Japón de EDS le fue otorgado a la ciu-

dad de Okayama en 2016, en vista de lo cual el 

Gobierno municipal creó el Premio de EDS de la 

ciudad de Okayama con objeto de fomentar las 

redes internacionales a favor del desarrollo soste-

nible. Mientras tanto, en el marco de las políticas 

municipales sobre EDS y ODS aplicadas desde 

2016, los kominkan siguen funcionando como 

importantes centros de desarrollo comunitario en 
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de promover el desarrollo comunitario sostenible 

mediante la colaboración local y el aprendizaje mutuo.

Desde fi nes de la década de 1990, en Matsumoto 

se volvió más necesario prestar servicios dirigidos 

a personas de la tercera edad, de modo que 

el Gobierno municipal diseñó una política para 

mejorar la asistencia social comunitaria al crear una 

“esquina de bienestar comunitario” en cada barrio. 

Puesto que el aprendizaje, el desarrollo comunita-

rio y la asistencia social tienen muchos aspectos 

en común cuando se trata de resolver problemas 

locales, los kominkan y las esquinas de bienestar 

comunitario han establecido estrechos lazos. Para 

fortalecer estos vínculos, en 2014 se creó en cada 

barrio un centro de desarrollo comunitario (CDC) que 

coordinara las medidas aplicadas por el Gobierno 

en diversos sectores de la comunidad. El CDC ha 

establecido redes locales entre kominkan, esquinas 

de bienestar comunitario, organizaciones comu-

nitarias, departamentos del Gobierno municipal, 

actores del sector privado, universidades y OSAL.

Uno de los puntos fuertes de los kominkan de 

Matsumoto radica en la existencia de kominkan 

autónomos en cada comunidad, tales como infraes-

tructuras clave para que , la gente se reúna, aprenda 

y haga vida social según las necesidades comuni-

tarias. Cada kominkan de barrio mantiene vínculos 

muy estrechos con los kominkan autónomos a fi n de 

brindar información sobre políticas actualizadas del 

Gobierno municipal, además de apoyo fi nanciero y 

técnico para las actividades de la comunidad. 

Cada comunidad cuenta con un comité encargado 

de coordinar las consultas con actores locales 

sobre asuntos comunitarios, tales como el trans-

porte local, la atención de salud, un buen estado 

físico y el cuidado infantil. El comité convoca a 

distintos miembros para consultar con ellos en 

función del tema específi co de que se trate, 

en lugar de citar siempre a las mismas personas. 

Esa colaboración fl exible y basada en temas 

concretos ha facilitado el trabajo común de los 

actores involucrados, ya que tienen la opción de 

participar voluntariamente en vez de que los obli-

guen o tengan que cumplir un deber imperativo. 

En el Cuadro 3 se presenta uno de esos 

mecanismos de colaboración comunitaria.

Matsumoto ha estado tratando de inculcar un 

sentido de responsabilidad en los miembros de 

la comunidad de todas las generaciones para 

que se identifi quen con los problemas locales.

La política municipal propugna el ideal de la 

“convivencia” y, al promover esta visión, hace 

hincapié en la necesidad de compaginar el trabajo 

con el tiempo personal y el tiempo para la comu-

nidad. En concreto, tras un proceso de consulta 

participativa —en el que solicitó la opinión de 

numerosos actores y se incluyeron temas como 

la gestión comunitaria, la economía, el medio 

ambiente, la salud, la asistencia social, el cuidado 

infantil, la reducción de riesgos de catástrofes y la 

educación—, cada barrio elaboró un plan global 

para desarrollar el sector.

Entre las actividades encabezadas por jóvenes 

destinadas a revitalizar la comunidad, en colabo-

ración con una universidad local, se destacaron 

algunas iniciativas provechosas, como se observa 

en el Cuadro 4.

En los enfoques aplicados por los kominkan 

de Matsumoto se incluyen varios de los temas 

abordados en los ODS, entre ellos los problemas 

socioeconómicos y medioambientales y el bien-

estar de los actuales y futuros habitantes de las 

comunidades. Durante mi trabajo sobre el terreno 

en febrero de 2020 les pregunté al personal de los 

kominkan de Matsumoto y a los miembros de la 

comunidad acerca de los ODS y me respondieron: 

“Nos parece que las actividades que realizamos 

hoy están en consonancia con el concepto de ODS 

y con el proceso de EDS, y nos hemos percatado 

de que nuestras actividades locales guardan rela-

ción con las iniciativas mundiales. Al mismo tiempo, 

puesto que nuestros planes y visiones ya incluyen 

la agenda mundial, quisiéramos entregar nuestra 

propia versión, redactada por nosotros, en lugar de 

reemplazarla por textos con terminología foránea”.

Japón



126

Estudios por país

DVV International_Análisis

en los kominkan a sus labores futuras a la hora de 

planifi car y gestionar los servicios públicos. Este 

mecanismo ha funcionado bien en Matsumoto 

gracias a las redes locales de kominkan autóno-

mos en cada comunidad, que han creado recursos 

locales y entornos de aprendizaje adecuados para 

el personal de estos centros y para los miembros 

de la comunidad.

Caso 3. Naha: nuevas iniciativas 

emprendidas mediante asociaciones 

entre los sectores público y privado

Naha, que tiene una población de 316 000 habi-

tantes, es la capital de la prefectura de Okinawa. 

Esta última incluye, además de Okinawa, otras 

La mayor parte de los miembros del personal de 

plantilla de los kominkan de Matsumoto no son 

designados para su cargo desde el sector de la 

educación, sino desde otros departamentos del 

Gobierno municipal. En general, trabajan en los 

kominkan durante dos a cuatro años y luego suelen 

trasladarse a otras secciones del ámbito municipal, 

lo que podría indicar que se están desaprove-

chando sus conocimientos especializados y que 

no existe continuidad en el funcionamiento de los 

kominkan. Así y todo, visto desde otra perspectiva, 

el hecho de trabajar en los kominkan con miem-

bros de la comunidad le ofrece al personal del 

Gobierno municipal una excelente oportunidad para 

entrar en contacto con la realidad sobre el terreno 

al aprender junto a los habitantes locales en los 

kominkan. Pueden aportar la experiencia adquirida 

Situado en la zona occidental del centro de la ciudad, Tagawa es uno de los 

35 barrios de la ciudad de Matsumoto, que consta de doce comunidades y que 

en enero de 2020 tenía una población de 3847 habitantes. El centro de desarrollo 

comunitario y el kominkan comparten el mismo edifi cio, mientras que la ofi cina 

de asistencia social funciona en un local distinto ubicado en las cercanías. En 

cada comunidad existe un kominkan autónomo que opera como un punto de en-

cuentro de la comunidad y que organiza reuniones una vez al mes en las que se 

tratan temas como la atención de salud, la reducción del riesgo de catástrofes, la 

limpieza de la comunidad, la fi esta de Nochevieja y la cafetería comunitaria. Los 

moderadores de estos encuentros son monitores facilitados por kominkan del 

barrio y hospitales del sector, o personas familiarizadas con los problemas loca-

les. El Gobierno municipal aporta una pequeña suma de 300 dólares estadouni-

denses anuales para organizar estas actividades. También entrega un subsidio 

que se emplea para construir o restaurar los edifi cios o las instalaciones de estos 

kominkan autónomos. El personal de estos kominkan del barrio participa en los 

eventos para compartir información proveniente del Gobierno municipal y para 

conocer los problemas y las necesidades de la comunidad local.

Según los habitantes del barrio de Tagawa, el hecho de contar con un kominkan 

autónomo en la comunidad es un punto a favor, porque está ubicado en un punto 

céntrico para la mayoría de los habitantes, incluidas las personas de la tercera 

edad, lo que les permite reunirse y hacer vida social sin difi cultad. A medida que 

van entablando relaciones más estrechas, los miembros asumen voluntariamente 

tareas comunitarias sin considerarlas una obligación ni un encargo. Esos vínculos 

comunitarios crean un clima propicio para hacer llegar sus opiniones al centro de 

desarrollo comunitario de Tagawa, que transmite esos comentarios y sugerencias 

a las autoridades para que los consideren al elaborar políticas y programas. Esta 

estructura comunitaria que tiene en cuenta la participación de los habitantes es uno 

de los principales impulsores del proceso de aprendizaje comunitario en la ciudad.

Fuente: La información se basa en el trabajo sobre el terreno del autor en febrero de 2020

Cuadro 3:

Red comunitaria 

local con el 

Gobierno 

municipal
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islas situadas al sudoeste de las principales islas 

de Japón. Okinawa fue ocupada por el Gobierno 

estadounidense tras el fi n de la Segunda Guerra 

Mundial en 1945 y fue devuelta en 1972. La legisla-

ción y la Administración japonesas —incluidos los 

sistemas de educación pública— se introdujeron a 

partir de 1972. Por tanto, el proceso de desarrollo 

de los kominkan en Okinawa ha sido distinto 

en comparación con otras regiones del país. 

Los kominkan públicos se crearon en 1975 en 

Okinawa, mientras que los kominkan comunitarios 

autónomos se instituyeron y funcionaron mientras 

las islas Ryūkyū (Okinawa) estaban bajo la Admi-

nistración civil de Estados Unidos. Estos kominkan 

autónomos funcionaron como centros de aprendi-

zaje para el desarrollo comunitario y se basaban 

en la cultura, en las redes y en los mecanismos 

de gestión tradicionales de la comunidad, y sus 

programas abarcaban la educación y la cultura, así 

como los conocimientos para mejorar las condicio-

nes socioeconómicas y la calidad de vida de las 

personas.

Según el informe del Gobierno municipal sobre 

administración y fi nanciación del sector educativo 

en 2020 (Naha City, 2020), los fondos aportados 

a la educación social corresponden al 11 % del 

presupuesto total de educación, que es de 14 000 

millones de yenes. Entre las demás partidas del 

presupuesto de educación se incluyen: educación 

escolar (64,6 %): educación preescolar (0,1 %); 

salud y deportes (12,8 %), y administración general 

(11,6 %). En 1975, Naha creó la Central de 

Kominkan en el marco de la legislación educativa 

Cuadro 4:

Programa de 

pasantía para 

el desarrollo 

comunitario

El Gobierno municipal de Matsumoto puso en marcha un programa de pasantía 

en colaboración con la Universidad de Matsumoto y actores involucrados del 

barrio, y en 2015 estableció un memorándum de entendimiento con dicha uni-

versidad. Los pasantes son alumnos que acaban de terminar sus estudios de 

pregrado. Cada año participan entre tres y cinco pasantes que trabajan como 

funcionarios contratados del Gobierno municipal durante un período de dos 

años para cumplir labores de desarrollo comunitario y de intermediarios con 

los kominkan de los distintos barrios. Entre las iniciativas que emprenden se 

incluyen:

•  organizar una actividad de “búsqueda del tesoro” en la cual los participantes 

recorren y exploran la comunidad a fi n de determinar cuáles son sus atracti-

vos turísticos e incorporarlos a un mapa y una guía para la comunidad; 

•  promocionar los recursos y los atractivos turísticos en el sitio web;

•  organizar un mercado local donde se vendan verduras que no pueden ofre-

cerse a los supermercados debido a defectos de forma y tamaño, pero que 

pueden consumirse sin problemas;

•  organizar cafeterías comunitarias para debatir sobre problemas relativos a la 

vida cotidiana, en particular los que conciernen a las personas de la tercera 

edad, como el de las compras, que los pasantes resolvieron visitando los 

hogares provistos de un carro para vender las verduras;

•  crear una imagen corporativa para los productos especiales elaborados 

a nivel local, como conservas de verduras o alimentos procesados —por 

ejemplo, aceite vegetal fabricado en la comunidad—, para así añadirles valor 

y fomentar las ventas.

Fuente: La información se basa en el trabajo sobre el terreno realizado por el autor en 2020
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principalmente con China. Sigue siendo un lugar 

histórico, junto al cual se alza un área comercial 

y residencial reciente. Aprovechando el terreno 

ocupado anteriormente por un mercado, en 1992 el 

Gobierno local creó el kominkan de Wakasa como 

respuesta a las peticiones de los residentes locales 

para contar con uno de estos centros, al igual que 

una biblioteca. Fue el primer kominkan que en 2003 

empleó el personal de una OSAL, mientras que el 

director fue designado por el Gobierno municipal. 

En 2005 se puso en marcha un foro público denomi-

nado “diálogo libre en la comunidad” con el fi n de 

examinar el pasado y el presente de la comunidad 

para luego debatir sobre las visiones generales 

de los habitantes y el papel de los kominkan. Pos-

teriormente, el “Apoyo Comunitario de Wakasa” 

acabó transformándose en una OSAL y comenzó a 

administrar el kominkan. Con objeto de motivar la 

japonesa. Los kominkan basados en zonas geográ-

fi cas se fundaron junto con las bibliotecas públicas 

en seis zonas de Naha. Cada kominkan zonal cubre 

un área geográfi ca más amplia que la de un distrito 

escolar, en comparación con otras ciudades, por 

ejemplo, un distrito escolar de enseñanza secundaria 

en Okayama y uno de enseñanza primaria en Mat-

sumoto. De siete kominkan, cinco son administrados 

directamente por el Gobierno municipal, en tanto 

que los otros dos son gestionados por OSAL en cali-

dad de organismos administrativos designados para 

programas de administración pública. En los siguien-

tes casos relativos a Naha se describen experiencias 

de asociaciones entre los sectores público y privado. 

El kominkan de Wakasa está situado en la zona 

costera occidental de Naha, que antaño fue el 

principal puerto de la ciudad para comerciar 

El kominkan de Wakasa puso en marcha el salón-kominkan en 2017 como un 

kominkan ambulante, en respuesta a las exigencias de los habitantes del barrio 

de Akebono. Se trata de una nueva zona residencial que no cuenta con un espa-

cio público en condiciones, excepto una escuela primaria creada en 1990. No era 

tarea fácil construir un nuevo edifi cio para el kominkan, pues había que cumplir 

todos los trámites ofi ciales y conseguir las necesarias asignaciones monetarias 

de parte del Gobierno. Fue así como surgió una nueva idea que consistía en crear 

un espacio asociado al kominkan para que la gente se reuniera y en el que se 

ofrecieran servicios de apoyo de extensión prestados por el kominkan de Wakasa. 

Los principios fundamentales de este kominkan son crear un espacio de encuen-

tro para las personas; contar con la participación de artistas que enseñen a 

percibir con otros ojos el espacio, el lugar y las personas; apoyar a los partici-

pantes escuchándolos y no imponiéndoles puntos de vista; organizar talleres de 

arte en los que se comuniquen mensajes específi cos, y establecer vínculos con 

los actores locales involucrados. La idea de un kominkan ambulante que ofrezca 

un espacio abierto ha motivado a las personas, quienes se han sentido libres 

y dispuestas a participar. Se trata de un ambiente muy distinto al que se suele 

observar en los tradicionales centros gubernamentales, que cuentan con una en-

trada, una recepción y un espacio fi jo con muros y tabiques. Además, el espacio 

abierto invitaba a las personas a aportar sus propios recursos y su sabiduría para 

crear su propio kominkan, lo que involucró a varias generaciones en la tarea. El 

salón-kominkan fi nalizará como proyecto en 2020, pero se seguirán emprendien-

do iniciativas comunitarias para discurrir nuevas maneras de llevar a la práctica 

el espíritu del kominkan mediante un bricolaje con recursos locales que reciba 

apoyo externo y mantenga vínculos con el ámbito de la educación y el arte y con 

los expertos en desarrollo comunitario. 

Fuente: Sitio web del kominkan de Wakasa: https://cs-wakasa.com/kouminkan/parlor/

Cuadro 5:

El salón-kominkan 
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participación de los jóvenes, primero se organiza-

ron campañas de relaciones públicas a través de 

blogs, boletines, sitios web y redes sociales para 

darles a conocer los kominkan a las personas. 

El kominkan de Wakasa organizó desayunos y grandes 

reuniones, y empleó una estrategia basada en juegos 

para establecer una comunicación y un contacto en 

red abiertos e informales con los jóvenes y otras 

generaciones, gracias a lo cual se enteraron de los 

problemas sociales y de la historia de la comunidad. 

El programa de extensión que se expone en el 

Cuadro 5 corresponde a una iniciativa sin preceden-

tes emprendida por este kominkan.

El kominkan de Handagawa es el resultado de otro 

esfuerzo en esta área, y está a cargo de una OSAL 

como organismo de administración designado. Este 

kominkan, que se creó en 2007, es el más reciente 

de la ciudad y atiende a la región de Mawashi, que 

tiene 100 000 habitantes. La principal misión de 

este kominkan es preservar la cultura local y lograr 

que las personas se sientan orgullosas del desarrollo 

comunitario sostenible. Atiende a una población 

de aproximadamente 10 000 personas, lo que 

equivale a un distrito escolar de enseñanza prima-

ria. En conversaciones informales con los 10 000 

habitantes, organizados por la OSAL que adminis-

tra este kominkan, se ha señalado que este grado 

de cobertura de la población es sufi ciente para dis-

cutir los asuntos locales y adoptar medidas conjun-

tas para encontrar soluciones. Los programas de 

los kominkan se han elaborado mediante consultas 

con diversos actores del Gobierno, de organizacio-

nes comunitarias y de escuelas. La mayoría de las 

actividades del kominkan de Handagawa se organi-

zan con la participación de diversas generaciones, 

como puede apreciarse en el Cuadro 6. 

El kominkan de Handagawa ha alentado a los 

miembros de la comunidad para que adopten pers-

pectivas mundiales y así comprendan las diversas 

culturas y respeten la dignidad y los derechos de 

las personas, incluidos las etnias, las tradiciones y 

el género. Con el fi n de promover las iniciativas de 

entendimiento intercultural, el kominkan de Handa-

gawa presentó una solicitud para participar en el 

programa EDU-Port, auspiciado por el Ministerio 

de Educación japonés, cuyo fi n era organizar un 

Cuadro 6:

Actividades 

intergeneracionales 

El principal objetivo de las actividades intergeneracionales coordinadas por el 

kominkan de Handagawa es descubrir potenciales líderes del futuro y personal 

clave en las comunidades locales, la prefectura y el país. Hay un grupo de mo-

nitores locales que pueden compartir con los niños y niñas sus conocimientos 

y competencias de cocina, fabricación de juguetes tradicionales, así como de 

historia y cultura locales. Los alumnos de educación superior de islas remotas 

que necesitaban un alojamiento a precio razonable, junto con propietarios de 

viviendas de edad avanzada que requerían ayuda en las compras diarias y en 

la preparación para catástrofes ante la llegada de tifones, pusieron en marcha 

programas de apoyo mutuo. Por su parte, una ONG, una orientadora escolar 

y el kominkan emprendieron una iniciativa destinada a brindar apoyo a niños y 

niñas necesitados; el objetivo era proporcionarles a los hijos de familias unipa-

rentales las comidas que les permitieran mejorar su nutrición y evitar que estu-

vieran condenados a la soledad y la marginación social. En una labor conjunta 

con el Gobierno municipal y organizaciones comunitarias, el kominkan facilitó 

estas actividades mediante una serie de breves consultas con diversos actores 

y grupos involucrados a fi n de compatibilizar las necesidades con los recur-

sos para elaborar mecanismos de apoyo recíproco. El apoyo mutuo mediante 

diálogos e iniciativas es un proceso de aprendizaje para los miembros de todas 

las generaciones.

Fuente: La información se basa en el informe del kominkan de Handagawa (Ichiman-nin no Idobata Kaigi, 2016)
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para emprender actividades de desarrollo 

comunitario de manera más fl exible. 

Si se pretende garantizar el derecho a aprender 

a lo largo de la vida en el contexto de un presu-

puesto público restringido, resulta importante justi-

fi car el uso de los fondos recibidos aportando infor-

mación sobre los resultados y las repercusiones 

de las actividades para así rendirles cuentas a los 

contribuyentes. A diferencia del caso de las escue-

las públicas, donde se aplica el estándar curricular 

nacional y se dispone de objetivos de aprendizaje 

y sistemas de evaluación mediante exámenes, 

trabajos y otras herramientas, las actividades de los 

kominkan no han sido concebidas para someter a 

examen o califi car con una nota los resultados del 

aprendizaje, pues el objetivo de los programas de 

estos centros es que las personas aprendan indivi-

dualmente o en grupos. En el pasado, la evaluación 

de los resultados del aprendizaje y la valoración de 

las actividades no eran temas que se analizaran a 

fondo en el contexto de la educación social, pero 

en la actualidad muchos Gobiernos locales están 

procurando incorporar mecanismos de seguimiento 

y evaluación sistemáticos en los programas de 

educación social, incluidos los de los kominkan.

En este sentido, en los Gobiernos locales se están 

introduciendo el diagnóstico y la evaluación de 

actividades y proyectos de kominkan, a menudo 

tomando como base los informes por actividades y 

los informes mensuales o anuales de cada centro. 

El método utilizado para cuantifi car los resultados 

de las actividades de los kominkan en función 

de la cantidad de eventos o de participantes ha 

suscitado algunas dudas, ya que estos centros 

pueden tratar de escoger alternativas populares, 

como clases magistrales dictadas por personajes 

mediáticos de actualidad —que podrían organi-

zarlas empresas de eventos privadas—, a fi n de 

atraer a una gran cantidad de participantes. Si bien 

esos acontecimientos públicos son sin duda útiles 

para crear conciencia en el público en general, los 

kominkan tienen que equilibrarlos con iniciativas de 

aprendizaje voluntario a nivel local, emprendidas 

por actores de la comunidad, sobre temas de 

proyecto de intercambio con educadores comu-

nitarios de Egipto. Como la persona de enlace del 

organismo correspondiente en Egipto había estu-

diado y trabajado en Okinawa, deseaba adaptar 

las experiencias de los kominkan a las comunida-

des locales de su país. Desde 2019 se ha llevado 

a cabo una serie de talleres que han ayudado a 

las correspondientes instituciones egipcias a 

ampliar la noción de educación no formal desde 

la alfabetización hasta el desarrollo comunitario 

sostenible. Estos talleres también les han ofrecido 

al personal del kominkan de Handagawa y a los 

miembros de la comunidad la oportunidad de 

aprender sobre diversos pueblos, culturas y reali-

dades sociales. Como se destaca en esta sección, 

ese aprendizaje recíproco entre áreas geográfi cas 

y generaciones es un principio fundamental de 

los kominkan de Naha. 

La posibilidad de que los kominkan 

reciban fi nanciación pública como 

centros de aprendizaje y desarrollo 

comunitario

En los tres casos descritos en las secciones ante-

riores se exponen las necesidades y el potencial 

de los kominkan para ayudar a forjar una sociedad 

sostenible gracias a la fi nanciación pública de la 

educación social en diversos contextos y enfoques. 

En el caso de Okayama, las iniciativas están infl ui-

das por las políticas y se reconoce al kominkan 

como una institución clave en cada comunidad 

para encabezar los debates y las actividades 

relativos a la EDS y los ODS mediante un trabajo 

en red con los actores involucrados a nivel local. 

Los kominkan de Matsumoto comparten visio-

nes similares sobre las comunidades sostenibles 

y adoptan varios enfoques de colaboración con 

kominkan autónomos administrados por comu-

nidades locales. La asociación entre los sectores 

público y privado en el caso de Naha aporta 

nuevas iniciativas a fi n de adaptarse a los con-

textos y funciones sociales en permanente 

cambio de los kominkan, aprovechando los 

conocimientos especializados de las OSAL 
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interés público como la salud, la reducción del 

riesgo de catástrofes y los mecanismos de apoyo 

para personas necesitadas, como puede apreciarse 

en las situaciones descritas en los casos. 

En lo referente al kominkan de Okayama, cada 

miembro del personal del centro elabora un informe 

de evaluación en el que se incluyen las aportaciones, 

los procesos y los resultados de cada actividad. El 

personal del kominkan estableció criterios de eva-

luación luego de celebrar varias reuniones de coor-

dinación, teniendo en cuenta áreas prioritarias de la 

EDS como la participación activa, la colaboración 

y el aprendizaje mutuos, las perspectivas desde el 

pasado hacia el futuro y las iniciativas para trans-

formar el sistema. Según las recientes políticas del 

Gobierno municipal para la administración y la gestión 

públicas, ahora se exige que los kominkan demues-

tren cuál son las repercusiones de sus actividades. 

Se le ha encomendado a un grupo de funcionarios 

del kominkan que elabore estrategias y herramientas 

de evaluación para medir el impacto de los kominkan 

en cuanto a su grado de infl uencia y su capacidad 

para transformar el comportamiento de las perso-

nas con miras a forjar una sociedad sostenible gra-

cias a los conocimientos adquiridos en el centro.

Matsumoto revisa y actualiza cada cinco años el 

plan maestro de desarrollo, tomando como base 

los datos de investigaciones y teniendo en cuenta 

la opinión pública, a fi n de introducir los cambios 

necesarios en los que se incluyan los mecanismos 

comunitarios considerados en dicho plan. La im-

portancia del aprendizaje comunitario se analiza 

mediante un programa de investigación por zonas 

sobre salud y condiciones de vida de personas de 

la tercera edad con objeto de conocer perspectivas 

sobre la vida comunitaria en relación con la salud, 

la participación social y el capital social; para ello 

se basa en encuestas realizadas en el marco del 

Estudio de Evaluación Gerontológica de Japón.

Las autoridades de Naha llevaron a cabo una 

evaluación del kominkan de Wakasa empleando 

como referencia agendas diarias e informes 

mensuales, informes de proyectos, visitas sobre 

el terreno, encuestas respondidas por usuarios 

y entrevistas al personal del kominkan. El equipo 

a cargo del informe quedó impresionado por la 

cantidad y la calidad de las actividades realiza-

das por el kominkan. La mitad del presupuesto 

del centro la administra directamente el Gobierno 

municipal. En el informe se concluyó que los 

enfoques efi caces e innovadores aplicados 

en el kominkan de Wakasa han sido muy bien 

acogidos por los actores locales y reconocidos 

como un modelo, por lo que ha recibido varios 

premios nacionales.

Conclusiones

En este trabajo se ofrece un panorama general de 

la fi nanciación pública para la educación social y se 

revisan los antecedentes históricos y los procesos 

en ciernes de los kominkan. Luego se hace hincapié 

en la manera en que los distintos tipos de kominkan 

de Okayama, Matsumoto y Naha han contribuido 

al desarrollo comunitario mediante el aprendizaje 

colaborativo. Los kominkan públicos japoneses 

cuentan con una larga tradición como centros de 

aprendizaje comunitarios, fi nanciados por el Gobierno 

local sin mayores cuestionamientos. Para justifi car 

la fi nanciación pública de las iniciativas de apren-

dizaje masivo no bastará con generar y medir 

resultados de programas y actividades de este 

tipo. También será preciso recopilar datos sobre 

diversos aspectos desde distintas perspectivas.

A diferencia de la evaluación de programas de 

aprendizaje centrados en el nivel de cualifi caciones 

o de competencias de lectura y escritura, los resul-

tados del aprendizaje y el impacto del aprendizaje 

comunitario en los kominkan pueden medirse 

empleando indicadores indirectos, como el índice 

de desarrollo humano —incluye educación, salud 

y economía—, o indicadores asociados a los 

diecisiete ODS. En el estudio por zonas de Mat-

sumoto se incluye un ejemplo de este tipo que 

se centra en la calidad de vida de personas de 

la tercera edad. Los datos cualitativos proporcio-

nados por una variedad de fuentes y de actores 

involucrados, como se aprecia en la evaluación 

Japón
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de Naha, pueden fundamentar de manera convin-

cente la necesidad de fi nanciar la educación social 

con fondos públicos. En las evaluaciones debería 

incluirse a los actores involucrados internos y exter-

nos, entre ellos los alumnos y los profesores, para 

que hagan un balance de las actividades diarias y 

revisen sus logros locales conseguidos gracias al 

aprendizaje y al trabajo en red, tal como ocurrió 

en Okayama.

La fi nanciación pública del aprendizaje y la educación 

de adultos de carácter popular debería analizarse 

y calcularse sobre la base de los resultados y las 

repercusiones de los cambios y transformaciones 

que experimenten las personas y las comunidades 

a largo plazo. Los investigadores y las instituciones 

pueden desempeñar un importante papel al propor-

cionarles información —por ejemplo, las opiniones 

de los actores involucrados, en especial de los pro-

fesores y los alumnos— a los diseñadores de políti-

cas por medio de documentación sobre anécdotas, 

estudios de caso e investigación activa para así 

generar un clima de diálogo acerca de la repercu-

sión social del aprendizaje comunitario.
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el AEA popular. Dado que la educación es una de 

las responsabilidades principales de los Gobiernos 

estatales y territoriales, son ellos quienes propor-

cionan la mayor parte de los fondos, mientras que 

los Gobiernos locales aportan parte de la infraes-

tructura organizativa y las instalaciones, además 

de subvenciones específi cas. Dentro del Gobierno 

federal, existen varios departamentos guberna-

mentales que fi nancian los programas y servicios 

comunitarios y las instituciones públicas.      

Breve historia del AEA popular 

en Australia

El AEA popular (comunitario o liberal) —por razones 

de comodidad, en adelante se le denominará AEA 

popular— ha sido un elemento importante de la comu-

nidad y la sociedad australianas durante muchos 

años. En particular, la cultura aborigen, con una 

Introducción

En Australia, el aprendizaje y educación de adultos 

popular (comunitario y liberal) abarca un amplio 

abanico de programas educativos que se denominan 

de diversas maneras: enriquecimiento personal, 

educación liberal para adultos, programas de educ-

ación no profesional y programas de formación pro-

fesional no acreditados, y todos se incluyen fun-

damentalmente en el marco de la educación no for-

mal organizada (Comisión Permanente del Senado 

sobre Empleo, Educación y Formación, 1991, 1997). 

El AEA popular también se centra en el aprendizaje 

para la participación en la comunidad o la acción 

social, como los servicios comunitarios y los movi-

mientos que apoyan una causa específi ca.

Australia cuenta con un sistema de Gobierno de 

tres niveles: un Gobierno nacional (federal), ocho 

Gobiernos estatales y territoriales, y un Gobierno 

local (concejos municipales y regionales). Cada 

uno de estos Gobiernos aporta fondos que apoyan 

Resumen En Australia, el aprendizaje y educación de adultos (AEA) 

popular (comunitario y liberal) abarca un amplio abani-

co de programas educativos que han recibido diversas 

denominaciones: enriquecimiento personal, educación 

liberal para adultos, programas de educación no profe-

sional y programas de formación profesional no acredi-

tados. Todos estos son fundamentalmente programas de 

educación organizada no formal. La larga tradición de las 

organizaciones comunitarias, junto con el desarrollo de 

la amplia oferta que incluye el AEA popular, es el punto 

fuerte de estos servicios en la actualidad. La comunidad 

participa de manera voluntaria en la gestión de las organi-

zaciones, la prestación de servicios, la realización de los 

programas y el asesoramiento directo en lo que respecta a 

las necesidades de la comunidad. La fi nanciación pública 

es diversa, compleja y difícil de medir; una combinación 

poco organizada de varios tipos de apoyo por parte de los 

tres niveles de Gobierno, a la que le vendría bien un mayor 

grado de compromiso común y de estabilidad.
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conocimientos sobre agricultura, sino que abarca-

ban una amplia variedad de temas, como geografía 

mundial, fi losofía, civilizaciones antiguas y ofi cios 

como cocina y jardinería.

Los centros de Enseñanza Técnica y Postsecun-

daria (TAFE, por su sigla en inglés) surgieron en 

1974 (Bentley, 2015) como la principal institución 

proveedora de servicios de formación profesional 

y técnica en Australia; compartían los propósitos 

de las WEA, pero con un enfoque más centrado en 

las competencias de la industria. Los gestionaban 

los Gobiernos estatales y se extendieron por las 

zonas rurales y regionales. Además de la educación 

y formación profesional (EFP), los centros de TAFE 

ofrecían clases de interés popular a toda la comu-

nidad como un aprendizaje asociado a actividades 

recreativas o pasatiempos. Durante muchos años, 

estos cursos recibieron importantes subvencio-

nes en los sistemas de TAFE, pero en las últimas 

décadas ya no cuentan con el apoyo monetario 

del Gobierno ni la responsabilidad de la TAFE en 

la formación de competencias de la industria.

En la actualidad, la oferta de los servicios de AEA 

popular comunitaria (es decir, gestionada por la 

comunidad) es la más prolífi ca de Australia. El 

Gobierno estatal o local es quien subvenciona 

principalmente las organizaciones comunitarias y 

los voluntarios locales las gestionan. Los alumnos 

sufragan la realización de los programas mediante 

el pago de derechos de matrícula. Estas institucio-

nes educativas comunitarias surgieron a partir de 

las actividades de las WEA y de la iniciativa de los 

vecinos de las comunidades en los años sesenta y 

setenta (Comisión Permanente del Senado sobre 

Empleo, Educación y Formación, 1991). La oferta 

comunitaria se ha ampliado a lo largo de los años 

para incluir institutos de educación gestionados 

por la comunidad aborigen, universidades para la 

tercera edad, asociaciones para trabajos de artesa-

nía y relaciones sociales denominadas “cobertizos 

masculinos” (men’s sheds), grupos multiculturales 

y grupos ambientalistas, que reciben fi nanciación 

del Gobierno federal, estatal y local.

historia de sesenta y cinco mil años, siempre ha 

destacado el papel del aprendizaje a través de la 

transmisión de competencias, conocimientos e 

historias por parte de los ancianos de la comuni-

dad. Este aprendizaje, tanto para los niños como 

para los adultos, ha sido un factor vital para la 

supervivencia y el enriquecimiento de la vida de 

los aborígenes.

La colonización trajo consigo las tradiciones de 

Europa, en particular del mundo anglosajón. Tras la 

llegada de la primera fl ota, los cascos de los barcos 

se convirtieron en las primeras escuelas de educa-

ción de adultos del asentamiento (Whitelock, 1970). 

Los presos procedían sobre todo de zonas urbanas 

y no poseían los conocimientos necesarios para 

desbrozar la tierra, cultivar alimentos, criar animales 

de granja y actividades similares. Tampoco con-

taban con los conocimientos fundamentales para 

llevar a cabo los primeros asentamientos, como los 

relacionados con la herrería, la forja y el curtido, así 

como los conocimientos básicos de lectura, escri-

tura y cálculo (Whitelock, 1970).

Los Gobiernos estatales crearon las Asociaciones 

de Educación Obrera (WEA, por su sigla en inglés), 

la primera de ellas, en 1827, en Hobart (Bentley, 

2015). Se crearon sobre todo en las capitales, a 

semejanza de las que existían en Inglaterra y 

Escocia, para que los trabajadores adquirieran 

competencias y ampliaran sus conocimientos como 

ciudadanos activos. Además de estas asociacio-

nes, entre 1880 y 1900 se crearon los Institutos de 

mecánica (Whitelock, 1970), mayormente en los 

municipios rurales tras la Primera Guerra Mundial, 

que recibieron fi nanciación para construir edifi cios 

en los que albergar las salas de lectura y las aulas. 

Tras la Segunda Guerra Mundial, el Gobierno 

federal amplió estos servicios a través de las uni-

versidades, sobre todo para ayudar a los soldados 

que regresaban a reconvertirse profesionalmente 

a fi n de adaptarse a la economía de los tiempos 

de paz. Estos programas de extensión universita-

ria, iniciados en 1891 (Whitelock, 1970), también 

ofrecían cursos de formación impartidos en las 

regiones rurales de Australia para los agricultores 

y sus familias. Estos programas no solo incluían 
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Comprender, apoyar y valorar 

el AEA popular

A pesar de las dos investigaciones del Senado 

(Comisión Permanente del Senado sobre Empleo, 

Educación y Formación, 1991 y 1997), no existe 

una percepción clara del AEA popular en la política 

y la administración educativa de Australia. No 

hay una política de AEA a nivel federal, aunque 

en 1991 se estableció una Política Australiana de 

Lengua y Alfabetización (ACAL, 2004). A pesar de 

décadas de cabildeo por parte de Adult Learning 

Australia (ALA, 2020b), uno de los principales 

organismos en esta área, no existe ninguna política 

nacional de aprendizaje a lo largo de la vida. Los 

sucesivos Gobiernos australianos han interpretado 

que el aprendizaje a lo largo de la vida se refi ere a 

la escolarización desde el jardín de infancia hasta 

el último curso de enseñanza obligatoria y a los 

programas formales acreditados impartidos por la 

TAFE y las universidades.

Los Gobiernos y la sociedad australiana perciben 

la serie de programas mencionados en la introduc-

ción como parte del AEA popular y son conscien-

tes de su valor. Sin embargo, se considera que sus 

benefi cios son un bien privado, de cada alumno, y 

no de sectores más amplios de la comunidad o de 

la sociedad, en contraste con el aprendizaje para el 

trabajo o las profesiones. La percepción de que tan 

solo produce benefi cios para el individuo ha impe-

dido elaborar una política sistemática y recibir un 

mayor apoyo fi nanciero por parte de los Gobiernos 

federales y estatales.

En Australia son los Gobiernos estatales los 

que asumen la responsabilidad de la educación 

(preescolar, básica y secundaria y EFP), y cada 

estado la fi nancia en distintos grados, tanto su 

infraestructura como sus programas. Debido 

al creciente interés por la economía observado 

en las últimas décadas, la EFP ha cobrado una 

importancia mucho mayor que el AEA popular, 

ya que el Gobierno considera que tiene un perfi l 

y un valor mucho mayor porque este tipo de 

formación apoya a la industria y las empresas. 

La EFP recibe fi nanciación para instalaciones, 

recursos de infraestructura y programas de manera 

similar a la del sistema de escolarización formal.

En el ámbito cultural en general también existe 

la sensación de que, si bien el AEA popular es 

“bueno”, se trata de una actividad individual, un 

bien privado que no es esencial para la sociedad. 

Esta falta de apoyo se ha traducido en una menor 

fi nanciación gubernamental, en la creación de 

sistemas de pago por parte del usuario (derechos 

de matrícula) y en la aplicación de las tendencias 

del mercado a los tipos, los temas y la prestación 

del AEA popular (Comisión Permanente del Senado 

sobre Empleo, Educación y Formación, 1991, 

1997). Además, los intereses comerciales se han 

apoderado de una parte del AEA popular tradicio-

nal, que ahora ofrece programas educativos vincu-

lados a productos, como reparaciones domésticas 

dirigidas por la cadena de ferreterías Bunnings. Los 

cursos gratuitos en línea (fi nanciados por la publi-

cidad) también han empezado a cubrir la demanda 

de AEA popular en Australia.

El papel y la contribución del AEA 

popular al desarrollo de la sociedad 

y las personas

El AEA popular ha desempeñado un papel impor-

tante en la sociedad australiana para los ciudada-

nos, las familias y las comunidades. La participa-

ción en estos programas educativos ayuda a los 

adultos a ampliar sus perspectivas sobre el mundo, 

su sociedad y otras culturas. Al ser uno de los paí-

ses más multiculturales del mundo, con una cons-

tante necesidad de migración desde otros países, 

aprender a convivir es clave para el crecimiento y 

el desarrollo pacífi co de la sociedad y la economía 

australianas. Aprender sobre otros países, idiomas, 

religiones y fi losofías fomenta la tolerancia y la 

compasión por los demás.

La oportunidad de ampliar los conocimientos de 

los adultos en áreas que no se consideran profe-

sionales también anima a las personas a participar 

más activamente en la vida ciudadana al adquirir 

mayor conciencia de los problemas sociales y las 

Australia



138

Estudios por país

DVV International_Análisis

El papel y la contribución del 

AEA popular en el auge de los 

movimientos populares y la 

democracia

Australia cuenta con una larga tradición de organi-

zaciones comunitarias que han prestado numero-

sos servicios, entre los que se incluye el AEA popu-

lar. Los movimientos populares han surgido gracias 

al AEA popular, y estos, a su vez, han contribuido 

al desarrollo del AEA popular. El AEA comunitario 

en Australia se considera un movimiento que aboga 

por el derecho a la educación y el aprendizaje a lo 

largo de la vida.

En Australia, los ciudadanos tienen la libertad indi-

vidual y comunitaria para organizarse y participar 

en movimientos populares. El sistema político 

también apoya los movimientos populares y la 

democracia, pero los Gobiernos no siempre fi nan-

cian sus actividades y programas educativos.

Durante las décadas de 1870 y 1880, el movimiento 

sindical experimentó un enorme crecimiento, en 

particular el sector de los mineros y los esquilado-

res de ovejas (ACTU, 2020). Durante los últimos 

ciento cincuenta años, los sindicatos han propor-

cionado una amplia gama de programas educativos 

a sus miembros, con algo de apoyo del Gobierno, 

pero se han fi nanciado sobre todo gracias a las 

cuotas de los propios miembros. Otros movimien-

tos, como el de las sufragistas, se centraron en 

especial en el activismo político y no en el AEA 

popular, pero sus actividades han servido para 

concienciar a la comunidad y para fomentar el 

aprendizaje informal.

Un siglo después, en la década de 1970, surgie-

ron nuevos movimientos sociales en torno a las 

reivindicaciones de paz, los derechos de la mujer, 

el colectivo LGTB y los derechos de los indígenas 

que transformaron el panorama social de Australia. 

La Australia moderna de 2020 debe mucho a la 

incidencia de estos movimientos en los fundamen-

tos sociales del conservadurismo de posguerra 

(Hamilton, 2020).

estrategias que podrían utilizarse para intentar re-

solverlos; por ejemplo, tomar medidas para reciclar 

y reutilizar materiales, ahorrar agua, utilizar fuentes 

de energía alternativas y mejorar la gestión del suelo 

(Comisión Permanente del Senado para el Empleo, 

la Educación y la Formación, 1991, 1997). El AEA 

popular ayuda a los adultos a comprender la ne-

cesidad de eliminar las desigualdades prestando 

apoyo a las personas vulnerables o necesitadas. 

Y también ayuda a las personas, a las familias 

y a las comunidades a adquirir conocimientos y 

competencias que aumenten la resiliencia.

La participación en los programas del AEA popular 

conlleva numerosos benefi cios, tanto para las 

personas como para sus familias. Muchos siguen 

cursos en los que adquieren competencias y cono-

cimientos por interés, y cuando los aplican aumenta 

el nivel de satisfacción con su vida personal. Ade-

más, los ciudadanos tienen la oportunidad de departir 

con otras personas, lo que les puede ayudar a rela-

cionarse mejor con sus compañeros de clase, así 

como con su familia y con la comunidad. La capaci-

dad para entablar relaciones más estrechas puede 

servir para mejorar a su vez varias competencias, 

como el trabajo en equipo, la crianza de los hijos y 

el liderazgo.

El AEA popular también ofrece una vía accesible y 

poco intimidante para que los adultos se reincor-

poren a la educación y se comprometan con el 

aprendizaje. Sobre todo para quienes han tenido 

experiencias negativas con los estudios o quienes 

necesitan mejorar sus competencias básicas de 

lectura, escritura y cálculo. Participar en los pro-

gramas de AEA popular también les permite a los 

adultos examinar opciones alternativas asociadas 

al trabajo y la vida.



139

Financiación pública del AEA popular

Muchos grupos ecologistas iniciaron su andadura 

en los años sesenta y setenta como organizaciones 

que seguían el estilo de los movimientos orien-

tados a los sectores populares (Walker, 2020). 

A partir de la década de 1980, estos movimientos 

se popularizaron y ofrecieron una amplia variedad 

de programas de aprendizaje comunitario para sus 

miembros y para la comunidad en general. World 

Wildlife Fund, The Wilderness Society, Greenpeace 

y la Australian Conservation Foundation son las 

organizaciones más infl uyentes y activas en 

Australia (DAWE, 2020c).

Podría decirse que los movimientos comunita-

rios más poderosos de Australia se han centrado 

en actividades deportivas como las distintas 

variedades de fútbol, el baloncesto, la pesca, la 

vela, la equitación, el ciclismo y el esquí; la lista es 

interminable. A los australianos les gusta unirse a 

sus clubes locales, desarrollar las competencias 

requeridas para su deporte preferido y competir 

con otros, sobre todo en equipos, pero también 

de manera individual. Los clubes deportivos loca-

les se convierten en puntos de contacto para la 

comunidad, con voluntarios locales que aprenden 

a gestionar los comités locales, a recaudar fondos, 

a mejorar instalaciones, a asumir el liderazgo y a 

ayudar a los miembros de la comunidad a resolver 

los problemas y crisis que puedan surgirles en su 

vida. Aunque el Gobierno proporciona cierta fi nan-

ciación para el entrenamiento deportivo, las instala-

ciones suelen ser propiedad del Gobierno local y 

es este órgano el que lo respalda, de modo que 

son los voluntarios y las comunidades quienes 

siguen fi nanciando el deporte a través de las cuo-

tas de los socios y las rifas.

Elementos comunes y diferencias 

en los mecanismos de fi nanciación

En el sistema gubernamental de tres niveles de 

Australia, cada uno de ellos tiene prioridades y 

programas ligeramente distintos. Los mecanismos 

de fi nanciación son similares en cuanto a la manera 

de solicitar los fondos, los procesos abiertos y 

transparentes de asignación de fondos y a que los 

benefi ciarios rinden cuentas del uso de los fondos.

A nivel federal, los programas cuentan en su 

mayoría con procesos de solicitud a nivel nacional 

y pueden llevarse a cabo en todas las regiones y 

ciudades de Australia. Estas subvenciones varían 

y están sujetas a las asignaciones presupuestarias 

anuales que reciben los departamentos.

Los departamentos del Gobierno federal gestionan 

y asignan los programas. Por ejemplo, las becas 

científi cas ciudadanas, gestionadas por el Depar-

tamento de Industria, Ciencia, Energía y Recur-

sos (DISER, 2020), forman parte de la inversión 

de 200 millones de dólares autralianos o AU 

(1 AU = 0,77 dólares estadounidenses) del Gobierno 

australiano para la recuperación de plantas y ani-

males autóctonos, comunidades ecológicas y 

bienes naturales tras los incendios forestales. Con 

la subvención se pretende conseguir una mayor 

participación de la comunidad en proyectos de 

investigación científi ca, en los que los participantes 

pueden aprender nuevas habilidades, formar nue-

vas redes de contactos, lograr que su participación 

sea reconocida y obtener información actualizada 

sobre su colaboración en proyectos de investiga-

ción específi cos. El valor de la subvención es de 

500 000 AU.

Del mismo modo, gracias al plan “Invertir en 

comunidades más limpias y ecológicas”, del 

Departamento de Agricultura, Agua y Medio 

Ambiente (DAWE, 2020) en el marco de su pro-

grama cerrado y no competitivo, cada uno de los 

151 electorados federales podría recibir una sub-

vención de hasta 150 000 AU para apoyar hasta 

20 proyectos dirigidos por la comunidad que 

aborden las prioridades medioambientales locales. 

Las subvenciones que se concedan a través del 

programa podrían oscilar entre 2500 y 20 000 AU 

por proyecto. El Gobierno australiano ha apro-

bado y está apoyando más de 1330 proyectos 

en toda Australia por un valor conjunto de más 

de 18 millones de AU.

Australia
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de educación popular. La fi nanciación va dirigida 

a los adultos desfavorecidos y a los que viven en 

zonas rurales y regionales. Puede utilizarse para 

“proporcionar apoyo intensivo” a los participan-

tes que reúnan los requisitos para ayudarles a 

encontrar vías hacia la formación postsecundaria y 

oportunidades de empleo (Training NSW, 2020).

En Australia Meridional, los programas de educación 

de adultos y comunitaria están adaptados a la zona 

y se centran en desarrollar habilidades para la vida y 

para la búsqueda de empleo y en proporcionar una 

vía hacia programas de formación postsecundaria 

y entornos de educación más formales. En 2019 

se eliminó 1 millón de AU del presupuesto de los 

programas de la EAC/AEA, con lo que se quedó en 

2 millones de AU (Community Centres SA, 2019).

Tasmania carece de un programa de subvenciones 

específi co para las organizaciones comunitarias, 

pero proporciona fondos a través de Libraries 

Tasmania [Bibliotecas de Tasmania] “para ofrecer 

y apoyar una amplia oferta de programas y activi-

dades a través de sus cuarenta y cinco puntos de 

servicio en todo el estado. La oferta de programas 

de aprendizaje formal e informal a lo largo de la 

vida promueve el aprendizaje para enriquecer el 

espíritu, ampliar la base cultural y desarrollarse 

profesionalmente” (ALA, 2020).

Desde la década de 1960 (sesenta años), Victoria 

lleva desarrollando un sector de educación de adul-

tos y comunitaria. Es el estado con mayor número 

de organismos fi nanciados como proveedores de 

la organización Learn Local. Estas instituciones 

proveedoras de servicios educativos ofrecen pro-

gramas preacreditados y de otro tipo que permiten 

a los participantes acceder a la educación postse-

cundaria, la formación y el empleo. El monto total 

de las subvenciones del Consejo de Educación de 

Adultos, Comunitaria y Postsecundaria de Victoria 

para 2019-2020 apenas superó los 31 millones de 

AU (ACFEB, 2020).

En Queensland no hay fondos específi cos para 

la EAC/AEA, pero se ha desarrollado un programa 

También hay programas educativos que fi nancian 

de manera específi ca el AEA popular, como los 

talleres indígenas sobre gestión de suelos e incen-

dios, fi nanciados por el Departamento de Agricul-

tura, Agua y Medio Ambiente (DAWE, 2020b). Esta 

fi nanciación pretende respaldar la recuperación y 

la resiliencia a largo plazo de la fauna y su hábitat. 

El objetivo de esta subvención es apoyar a las orga-

nizaciones indígenas, a las empresas indígenas

y a los propietarios tradicionales para que dirijan 

talleres destinados a compartir y afi anzar los cono-

cimientos sobre prácticas indígenas de gestión de 

incendios y del suelo. Este programa cuenta con 

una asignación de 2 millones de AU (DAWE, 2020b).

Las diferencias en cuanto a la fi nanciación de las 

organizaciones comunitarias de aprendizaje y edu-

cación de adultos (educación de adultos y comuni-

taria, la EAC/AEA) empiezan a aparecer a nivel inte-

restatal. En algunos estados, estas organizaciones 

también recibirán fondos para impartir EFP acredi-

tada. Puede que no reciban ninguna fi nanciación 

específi ca para el AEA popular, pero su infraestruc-

tura está subvencionada por el Gobierno.

Australia tiene seis estados y dos Gobiernos territo-

riales. En el Territorio de la Capital Australiana, las 

organizaciones de educación de adultos y comuni-

taria pueden solicitar subvenciones para proyectos 

específi cos durante un período de dos años. Las 

asignaciones tienen un límite de 50 000 AU para 

proyectos individuales y de 100 000 AU para pro-

yectos conjuntos; la dotación total de fondos es 

de 500 000 AU (ALA, 2020).

El Territorio del Norte no cuenta con ninguna asig-

nación específi ca para el AEA comunitario, pero sí 

ofrece subvenciones para el Programa de Interac-

ción en el Hogar para Padres y Jóvenes (HIP-PY), 

que se centra en los padres como primeros profe-

sores. Se han asignado 160 millones de AU desde 

2014 –15 hasta 2021 – 22.

Nueva Gales del Sur es un estado demográfi ca-

mente extenso y proporciona fi nanciación para la 

educación de adultos y comunitaria a los centros 
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concreto para que diversas organizaciones lo im-

partan mediante un proceso de solicitud de sub-

venciones. “Capacitar a los habitantes de Queens-

land para el trabajo” (SQW, por su sigla en inglés) 

es una iniciativa del Departamento de Empleo, 

Pequeñas Empresas y Formación puesta en mar-

cha entre 2015 y 2016; tiene un compromiso de 

fi nanciación total de 420 millones de AU durante 

seis años hasta el período 2020-2021, con 80 millo-

nes de AU disponibles bajo la iniciativa SQW en 

el período 2019 – 2020.

La iniciativa SQW incluye programas comunitarios 

diseñados a medida y un itinerario de apoyo para 

los jóvenes y adultos que buscan trabajo, los 

aborígenes y los isleños del estrecho de Torres, 

las personas con discapacidad, las mujeres que 

se reincorporan al mercado laboral, los veteranos 

y antiguos miembros de las Fuerzas de Defensa 

australianas y las personas pertenecientes a grupos 

cultural y lingüísticamente diversos.

Del mismo modo, el Gobierno de Australia Occi-

dental tampoco proporciona fondos específi cos 

para la EAC/AEA, pero sí apoya a los centros de 

recursos comunitarios y a las autoridades guber-

namentales locales para que ofrezcan formación y 

programas de desarrollo de competencias a través 

de un programa de 2 millones de AU. Cada locali-

dad cuenta con subvenciones de hasta 30 000 AU.

Instituciones, contenidos y 

métodos del AEA popular

La oferta del AEA popular en Australia que recibe 

fi nanciación del Gobierno puede desglosarse en 

cinco tipos principales de prestación:

• instituciones centradas en la educación;

• instituciones centradas en el desarrollo social 

y comunitario;

• instituciones públicas que ofrecen 

aprendizaje comunitario;

• servicios comunitarios;

• movimientos centrados en problemas 

específi cos.

Instituciones centradas en la educación

En el ámbito estatal, varios tipos de organizaciones 

comunitarias sin ánimo de lucro han desarrollado 

una sólida trayectoria de oferta de programas de 

aprendizaje para adultos a nivel local desde los 

años sesenta. Algunos programas y organizaciones 

reciben subvenciones del Gobierno y el resto los 

fi nancian los propios alumnos. Estas organizacio-

nes y programas dependen en gran medida de los 

voluntarios de la comunidad y del apoyo de los 

municipios y las empresas locales. Son los centros 

de educación comunitaria de adultos, los centros 

de educación popular, los centros comunitarios 

de aprendizaje conocidos como neighbourhood 

houses [casas del vecindario], la universidad de la 

tercera edad y las ciudades del aprendizaje.

El contenido de los programas que ofrecen estas 

organizaciones incluye: desarrollo de competencias 

personales, actividades de ocio, habilidades para la 

vida, crianza de los hijos, ciudadanía, técnicas de 

estudio, preparación para el trabajo, planifi cación 

de la carrera y conciencia cultural. Los programas 

educativos se llevan a cabo sobre todo mediante 

actividades presenciales en grupos reducidos y 

en la comunidad, impartidas en instalaciones de 

fácil acceso situadas en la localidad. La mayoría de 

estas organizaciones también ofrecen formación 

profesional en la modalidad de EFP, y en la actuali-

dad algunas disponen de cursos en línea.

Instituciones centradas en el desarrollo 

social y comunitario

Muchas de las organizaciones mencionadas en la 

sección anterior surgieron a partir de un enfoque 

centrado en el desarrollo del individuo y la comu-

nidad. A menudo han respondido a las solicitudes 

de un grupo o a una necesidad concreta. Muchas 

reciben subvenciones federales o estatales que 

fi nancian la coordinación de la oferta a nivel local, 

con el apoyo de voluntarios de la comunidad. 

A menudo, el Gobierno local proporciona los 

espacios para impartir los servicios y concede 

pequeñas subvenciones para sufragar las iniciati-

vas. Por ejemplo, en la década de 1970 se crearon 

Australia
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en lugares específi cos, diseñados a medida para 

adaptarse a las necesidades de los usuarios. 

Muchos de los espacios cuentan con guarderías 

para facilitar la asistencia. También se ofrece infor-

mación telefónica y en línea para ayudar a quienes 

no pueden asistir en persona.

Instituciones públicas que ofrecen 

aprendizaje comunitario 

Al igual que en muchos otros países, Australia 

cuenta con instituciones públicas como museos, 

bibliotecas y galerías de arte que los diversos 

Gobiernos (federal, estatal y local) han fi nanciado 

íntegramente durante los últimos dos siglos. Estas 

instituciones les ofrecen a los ciudadanos la oportu-

nidad de aprender asistiendo a exposiciones, admi-

rando colecciones y accediendo a obras escritas. 

Ofrecen oportunidades informales para participar 

en el AEA popular.

El contenido que abarcan estas instituciones 

es amplio y profundo: historia, arte, literatura, 

las “casas del vecindario” en toda Australia para 

ofrecer apoyo local y accesible a las personas que 

estaban aisladas en el hogar, muchas de las cuales 

tenían niños a su cargo. También se crearon otras 

organizaciones para apoyar a las personas que 

habían migrado a Australia desde otras partes del 

mundo y encontraban obstáculos para participar 

en la comunidad. Y otras se han desarrollado para 

respaldar a los grupos de edad avanzada dentro de 

la comunidad y en las residencias para la tercera 

edad. En la última década, los cobertizos mascu-

linos se han extendido por toda Australia, y ahora 

existen iniciativas similares en muchos otros países 

que proporcionan espacio y apoyo a los hombres 

en la comunidad.

El contenido que ofrecen estas organizaciones 

incluye: oportunidades de interacción social, activi-

dades para aprender habilidades prácticas, sesio-

nes informativas, actividades de apoyo en grupo 

y acceso a servicios comunitarios. Al centrarse en 

la interacción social, los métodos adoptados son 

presenciales, tanto individuales como grupales, 

En el punto 

de mira:

El sector de 

la EAC/AEA 

de Victoria 

El sector de la EAC/AEA de Victoria es el mayor y el más antiguo de Australia. 

En Victoria, el Consejo de Educación de Adultos, Comunitaria y Postsecundaria 

(ACFE, por su sigla en inglés), una autoridad legal bajo la Ley de Reforma de la 

Educación y la Formación de 2006, fi nancia las organizaciones centradas en 

la educación comunitaria para adultos o EAC (conocidas como proveedores 

registrados de Learn Local) para que impartan programas de educación y for-

mación dirigidos a personas con un acceso previo a la educación limitado, 

e incluye cursos de preacreditación.

Estos últimos son cursos modulares de corta duración que se centran 

principalmente en crear vías para que los participantes sigan estudiando y 

formándose o encuentren empleo. Los cursos de preacreditación se dirigen a:

•  mujeres que desean reincorporarse al mercado laboral o 

que han sufrido o sufren violencia familiar;

•  personas que abandonan prematuramente los estudios, 

tanto jóvenes como adultos;

•  trabajadores poco cualifi cados y vulnerables;

•  personas indígenas;

•  desempleados y subempleados;

•  personas de distintos ámbitos culturales o lingüísticos;

•  jóvenes sin empleo y con estudios incompletos;

•  personas con discapacidad.

(ALA 2020)
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religión, gobierno, geografía y ciencias, por nom-

brar algunas áreas. Estas organizaciones permiten 

que los australianos, tanto los niños como los adul-

tos, aprendan sobre las comunidades y sociedades 

de todo el mundo y que aprecien la producción 

creativa de todas las culturas, en particular la de 

los aborígenes australianos. Conocer la cultura, 

la historia, la geografía, las lenguas y la vida de 

los aborígenes es fundamental para combatir el 

racismo y las desventajas que los afectan. La inmi-

gración también ha convertido a Australia en una 

de las sociedades más multiculturales del mundo. 

El acceso al aprendizaje comunitario de diferentes 

culturas es de gran importancia para todos los 

ciudadanos.

Estas instituciones ofrecen un aprendizaje informal 

de contenidos seleccionados, visitas y sesiones 

presenciales para individuos y grupos y acceso al 

autoaprendizaje. Han estado a la vanguardia sobre 

todo en el uso de la tecnología para ofrecer acti-

vidades de aprendizaje interactivo y de inmersión 

para la comunidad australiana.

Servicios administrados por la comunidad

Australia es un territorio muy vasto con una pobla-

ción escasa y aislada. A menudo se enfrenta a 

condiciones extremas provocadas por el clima, la 

sequía y la distancia. Tiene una arraigada tradición 

de servicios administrados por la comunidad que 

Australia

En el punto 

de mira: 

Los cobertizos 

masculinos

Los cobertizos masculinos se originaron en Australia en la década de 1990 a fi n 

de proporcionar un espacio para las actividades artesanales y sociales y para la 

educación informal y no formal de adultos, así como ofrecer un lugar para que 

los participantes de la EAC/AEA puedan hacer amigos y recuperen la motiva-

ción. La Asociación Australiana de Cobertizos Masculinos (AMSA, por su sigla 

en inglés) cuenta con unos 950 cobertizos miembros, pero hay alrededor de mil 

cobertizos masculinos en toda Australia (Siggins Miller, 2016). Estos cobertizos 

han provocado un aumento del número de hombres que participan en la EAC/

AEA. Algunos cobertizos están asociados a casas del vecindario y demás cen-

tros comunitarios, mientras que otros son independientes. Un total del 55 % 

de los miembros de los cobertizos masculinos de Australia viven fuera de las 

zonas metropolitanas (AMSA, 2011). (ALA, 2020)

Desde 2010, se han fi nalizado un total de veinte rondas y se han proporciona-

do 6 181 285 AU (excluido el impuesto sobre bienes y servicios) para ayudar 

a los cobertizos nuevos y existentes. En el marco del Programa Nacional de 

Desarrollo de Cobertizos (NSDP, por su sigla en inglés), el Gobierno australiano 

asignará un millón de AU (excluido el impuesto sobre bienes y servicios) en el 

ejercicio 2020 – 2021. Habrá dos rondas de fi nanciación, cada una de las cuales 

asignará 500 000 AU (excluido el impuesto sobre bienes y servicios).

El NSDP proporciona ayuda fi nanciera directa para:

•  ayudar a cubrir los gastos de salud y bienestar de los miembros 

de los Men’s Shed;

•  apoyar las mejoras en materia de salud, centrándose en los factores 

sociales que infl uyen en la salud mediante actividades nacionales 

que benefi cian a grupos de población clave, como los hombres;

•  ofrecer actividades y programas adecuados;

•  mejorar las instalaciones y la sostenibilidad de los cobertizos 

masculinos en toda Australia”. (AMSA, 2020)
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proporcionan asistencia de emergencia en todo el 

país. Estos servicios comunitarios reciben algunas 

subvenciones del Gobierno federal y de los esta-

dos, pero dependen en gran parte de voluntarios. 

Los miembros se sienten muy orgullosos de la 

ayuda que prestan como voluntarios y como 

organizaciones. Estos servicios administrados por 

la comunidad ofrecen a sus miembros importan-

tes oportunidades de aprendizaje para adquirir 

conocimientos y competencias que pueden aplicar 

en otros aspectos de la vida y en la comunidad. 

Algunos ejemplos son el Cuerpo de Bomberos del 

País y los Servicios de Emergencia Estatales. Los 

miembros de estos servicios se forman todas las 

semanas para llevar a cabo sus funciones: proteger 

la vida y las propiedades durante las crisis (Country 

Fire Authority, 2019). La organización Surf Life 

Saving también presta servicios de salvamento en 

las zonas costeras y en el interior, en piscinas y 

lagos locales. Desde una edad temprana se forma 

a los jóvenes para que acaben desempeñando su 

función de vigilancia de los bañistas.

Muchos de los servicios organizados por la 

comunidad se han ido desarrollando a medida 

que surgían las necesidades. En el caso del Surf 

Life Saving, fue una respuesta comunitaria a los 

ahogamientos; el Gobierno no podía proporcionar 

protección y formación a las personas y familias 

que disfrutaban de las playas y los ríos navega-

bles. Ahora hay un importante apoyo fi nanciero y 

el Gobierno también ha puesto en marcha otros 

programas, como una iniciativa del consejo local 

de Nueva Gales del Sur que ha ofrecido clases 

de natación gratuitas para los inmigrantes recién 

llegados del África subsahariana en respuesta a un 

aumento de las muertes por ahogamiento en 2020.

El contenido de la formación incluye habilidades 

prácticas, como el uso de motosierras y extintores, 

entrenamiento físico (escalada, natación), primeros 

auxilios y reanimación cardiopulmonar, trabajo en 

equipo y liderazgo. Los métodos que se utilizan 

son, sobre todo, sesiones presenciales individuales 

y en grupo, manuales de aprendizaje y formación 

en el trabajo.

Movimientos que se ocupan de 

problemas específi cos 

Los Gobiernos federal y estatales también conce-

den subvenciones a grupos y movimientos que se 

ocupan de problemas específi cos que han surgido 

en las comunidades. Esto se da sobre todo en 

En el punto 

de mira: 

Libraries 

Tasmania 

La organización Libraries Tasmania [Bibliotecas de Tasmania] ofrece y apoya 

un amplio abanico de programas y actividades a través de sus cuarenta y cinco 

puntos de servicio en todo el estado. Los programas de aprendizaje informal y 

formal a lo largo de la vida promueven el aprendizaje para enriquecer el espíritu, 

ampliar la base cultural y desarrollarse profesionalmente. Estos programas 

incluyen clases de educación para adultos, refuerzo de habilidades de lectura, 

escritura y cálculo para adultos, alfabetización familiar y alfabetización digital. 

Libraries Tasmania organiza 26TEN, una estrategia decenal para involucrar a la 

comunidad en general y al sector privado en la tarea de mejorar las habilida-

des de lectura, escritura y cálculo de los adultos de Tasmania. A través de su 

programa de subvenciones, 26TEN fi nancia a empresarios y comunidades para 

que contribuyan a mejorar las habilidades de lectura, escritura y cálculo de los 

tasmanos (ALA, 2020). El fondo total de subvenciones asciende a 500 000 AU 

al año (26Ten, 2020).
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el ámbito de la gestión del suelo y la protección 

del medio ambiente: Landcare Australia, Wildlife 

Rescue y grupos como la Royal Society of the Pro-

tection and Care of Animals. Estos grupos ofrecen 

actividades de aprendizaje para sus voluntarios y 

para la comunidad.

El contenido depende del tema del que se ocupe el 

grupo, pero puede incluir la concienciación general 

sobre el medio ambiente, la gestión específi ca del 

suelo y temas medioambientales como el agua, la 

sequía, el clima, el fuego, las plantas, los animales 

y los océanos. Los métodos que suelen emplear 

estos grupos son el autoaprendizaje, las reuniones 

grupales, las actividades e iniciativas comunitarias 

y la aplicación práctica en el entorno.

El papel de las autoridades públicas 

en la fi nanciación del AEA popular 

La fi nanciación del AEA popular se lleva a cabo en 

los tres niveles de Gobierno de Australia: federal, 

estatal y local. Los Departamentos de Educación 

estatales y federal proporcionan algunos fondos 

específi cos para las instituciones proveedoras 

de servicios de educación, pero debido a que 

la atención se centra en el aprendizaje para el 

trabajo, estos fondos se destinan en su mayoría a 

fomentar competencias y actitudes para el estudio 

o el trabajo. La mayoría de los fondos no son con-

tinuos, sino que están sujetos a solicitudes anua-

les que han de realizar las organizaciones comuni-

tarias, sobre todo para brindar apoyo organizativo 

y para emprender algunos programas específi cos 

no profesionales. Las principales instituciones 

públicas, como los museos, las bibliotecas y las 

galerías de arte, reciben fondos operativos del 

Gobiernos federal, así como de los Gobiernos 

estatales y locales. Gozan de una condición de 

fi nanciación permanente, pero las asignaciones 

pueden variar de año en año, y los programas que 

se ofrecen de forma directa a la comunidad (en 

lugar del aprendizaje informal seleccionado) solo 

se imparten cuando los fondos lo permiten.

En algunos estados, en particular en Victoria, 

los departamentos de servicios comunitarios y 

el Gobierno local proporcionan una fi nanciación 

básica de más de 25 millones de AU al año para 

las casas del vecindario en Victoria (DHHS, 2020), 

y el Gobierno federal ha proporcionado una fi nan-

ciación de un millón de AU al año (AMSA, 2020) 

para crear cobertizos masculinos. 

En el punto 

de mira: Surf 

Live Saving 

Australia

Surf Life Saving Australia es la máxima autoridad australiana en materia de 

seguridad costera, prevención de ahogamientos y salvamento. Con 173 865 

miembros y 314 clubes afi liados, Surf Life Saving Australia representa el mayor 

movimiento voluntario de este tipo en el mundo. Surf Life Saving es una causa 

comunitaria única sin ánimo de lucro que existe gracias a las donaciones de la 

comunidad, la recaudación de fondos, el patrocinio corporativo y las sub-

venciones del Gobierno (la fi nanciación total del Gobierno en 2019 para Surf 

Life Saving y Royal Life Saving Australia fue de 61 millones de AU). Desde su 

creación en 1907, los socorristas de Surf Life Saving han rescatado a más de 

660 000 personas. Surf Life Saving ofrece la posibilidad de unirse como miem-

bro activo de la patrulla que salva vidas en las playas, como monitor de niños 

durante los fi nes de semana o como coordinador voluntario del club que trabaja 

entre bastidores para asegurar que todo funcione sin problemas.

Más información sobre Surf Life Saving: www.sls.com.au.
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La fi nanciación disponible para impartir los 

programas de AEA popular es limitada.

Con el fi n de complementar los fondos limitados 

para prestar los servicios, muchas organizacio-

nes comunitarias que ofrecen programas de AEA 

popular utilizan, a cambio de una pequeña cuota 

o de forma gratuita, instalaciones locales, como 

ayuntamientos, bibliotecas, museos, así como ins-

talaciones municipales, centros de la tercera edad, 

instalaciones deportivas, parques y áreas recreativas, 

escuelas, centros de TAFE y universidades.

La fi nanciación de los programas se pone a dispo-

sición de grupos específi cos de los departamentos 

federales tales como el de Medio Ambiente, Salud, 

Tercera Edad y Salud de los Aborígenes. Estos 

fondos refl ejan en gran medida las prioridades 

del Gobierno y se obtienen mediante solicitudes a 

través de concursos. Se trata de servicios guberna-

mentales focalizados o programas piloto que tienen 

parámetros signifi cativos en cuanto a los derechos 

de la organización y de los estudiantes, o el enfo-

que y la evaluación de los programas.

Financiación inicial del AEA popular 

y desarrollo de iniciativas y sistemas 

de fi nanciación

La fi nanciación inicial del aprendizaje y la edu-

cación popular de adultos es un proceso mixto 

ascendente y descendente. Los grupos de perso-

nas y las organizaciones existentes en la comuni-

dad han abogado por que los Gobiernos brinden 

apoyo a los programas que procuran satisfacer las 

necesidades que se han identifi cado en la comu-

nidad. Esto incluye también la tarea de determinar 

los resultados que se esperan de los programas, 

incluidos los benefi cios que se obtendrán, o la 

mitigación de los posibles perjuicios en caso de 

no poder fi nanciarse.

Los Gobiernos de los tres niveles de Australia 

también emprenden programas con fi nanciación 

descendente para tratar de resolver los problemas 

de la comunidad, corregir las desventajas o estimu-

lar la innovación. El programa Learning Towns de 

Victoria es un ejemplo de esta última modalidad, 

pues el Gobierno estatal proporcionó fi nanciación 

para apoyar al creciente número de consejos locales 

Landcare Australia trabaja con Gobiernos, entidades corporativas, organizaciones 

fi lantrópicas y donantes para facilitar la fi nanciación de proyectos y programas 

prácticos de buena calidad destinados a mejorar el medioambiente para la 

comunidad de Landcare.

La fi nanciación obtenida de las asociaciones y los patrocinadores ayuda a Landcare 

Australia a desarrollar programas prácticos, viables y centrados en la comunidad. 

La fi nanciación (22 millones de AU en 2020) y el apoyo proporcionado en forma 

de bienes o servicios ayudan a la comunidad de Landcare a lograr una gran 

variedad de resultados positivos. Entre ellos se incluyen: gestionar el suelo de 

manera integrada con un enfoque sostenible, restaurar hábitats naturales, 

mejorar la biodiversidad, aumentar la capacidad de adaptación de los sistemas 

alimentarios y agrícolas de Australia y crear un clima de cohesión social y 

bienestar en las comunidades.

Más información sobre Landcare Australia: https://landcareaustralia.org.au/

En el punto 

de mira: Surf 

Landcare 

Australia
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y proveedores de educación que estaban creando 

ciudades y pueblos del aprendizaje (Martin, 2004). 

Como se explica más adelante, esto tuvo consecuen-

cias imprevistas para las organizaciones comunitarias.

Mecanismos de fi nanciación

Para reafi rmar lo dicho, los Gobiernos federal, esta-

tales y locales de Australia asignan fondos sobre 

todo de forma anual a través de subvenciones que 

solicitan las organizaciones comunitarias, o, en el 

caso de las instituciones públicas, asignaciones 

operativas por parte del Gobierno. A nivel federal y 

estatal, algunos fondos se fi jan en torno a un ciclo 

de apoyo de tres años, sobre todo en aspectos 

de infraestructura y coordinación, pero se exige 

alcanzar ciertos objetivos establecidos al inicio de 

la subvención. Esto no solo implica la necesidad de 

presentar solicitudes muy exhaustivas para cada 

convocatoria, sino también que la organización 

comunitaria suscriba contratos de fi nanciación 

formales con los Gobiernos. Estos contratos y la 

fi nanciación que de ellos se deriva se basan en 

alcanzar determinadas cifras establecidas por el 

Gobierno, a menudo expresadas en estadísticas, 

como, por ejemplo, el número de participantes y 

la asistencia.

Cuando se recibe fi nanciación gubernamental, se 

presentan informes sobre la asignación de fondos y 

la evaluación de actividades, pero la evaluación del 

impacto es poco frecuente. Esto limita la capacidad 

de las organizaciones comunitarias para demostrar 

los resultados y los benefi cios del AEA popular para 

los ciudadanos y las comunidades identifi cados con 

anterioridad. Los ciudadanos y la comunidad sí miden 

el impacto de manera informal; el apoyo y el cre-

cimiento continuos de las organizaciones y la par-

ticipación en las actividades populares del AEA 

parecen indicar que estas se consideran valiosas y 

provechosas.

Los benefi ciarios de este apoyo monetario son las 

organizaciones comunitarias y públicas, que logran 

fi nanciar su funcionamiento y ofrecer programas y 

cursos a toda la comunidad y a grupos específi cos 

con necesidades determinadas. En última instan-

cia, los principales benefi ciarios de esta ayuda 

son los usuarios de los servicios, las personas, 

la comunidad y sectores más amplios de la socie-

dad australiana.

Tendencias y cambios en los 

últimos tiempos 

A partir de los años noventa, los Gobiernos aus-

tralianos a nivel federal y estatal se han centrado 

en fi nanciar la formación profesional y acreditada 

al establecer el sistema de formación basado en 

las competencias. El apoyo al AEA popular ha 

disminuido a nivel federal y estatal. Las subvencio-

nes para el aprendizaje y la educación popular de 

adultos se han vuelto muy limitadas y se centran en 

las prioridades del Gobierno más que en las de la 

comunidad o los ciudadanos.

En vista de lo anterior, las organizaciones comuni-

tarias se han visto obligadas a presentar continua-

mente detalladas propuestas que se adapten a las 

necesidades expresadas por la comunidad dentro 

del estrecho margen que permiten los requisitos 

para obtener subvenciones. Este proceso consume 

tiempo del personal y de los voluntarios y puede 

ser una experiencia muy desalentadora. La mer-

cantilización de la oferta de educación pública en 

todos los sectores de la educación australiana ha 

creado un sistema centrado en las inscripciones, 

las horas lectivas de los alumnos, las cualifi cacio-

nes y las auditorías de calidad.

Los cursos para el enriquecimiento personal se 

consideran un benefi cio individual y no un bien 

público, por lo que los costos corren por cuenta 

del alumno. En los casos en que no se dispone 

de fi nanciación gubernamental, las personas y los 

miembros de la comunidad en general se organizan 

para reunir fondos y brindar así las diversas oportu-

nidades de aprendizaje.
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Análisis del AEA popular en 

Australia: las comunidades son 

la clave

 En Australia, el AEA popular se ha desarrollado a 

lo largo de los últimos sesenta años y ha llegado a 

incluir redes de educación comunitaria de adultos, 

organizaciones de servicios dirigidas por la comu-

nidad (por ejemplo, Country Fire Authority, State 

Emergency Service y Surf Life Saving), instituciones 

públicas activas (bibliotecas, museos y galerías de 

arte) y programas de enseñanza sobre temas espe-

cífi cos a través de grupos y movimientos comunita-

rios (por ejemplo, los movimientos ambientalistas). 

Todos ellos reciben fi nanciación de los tres niveles 

de Gobierno con carácter anual (unos tres años), 

pero estos fondos suelen destinarse a sufragar 

la infraestructura organizativa o la prestación de 

servicios, y no los programas específi cos de AEA 

popular. Suelen ser las organizaciones comunitarias 

y las organizaciones dirigidas por la comunidad las 

que reúnen los recursos para organizar y ejecutar 

estos programas en benefi cio de las personas y las 

comunidades.

Es esta base comunitaria la que constituye la 

fuerza impulsora en la situación actual en Australia. 

Los miembros de la comunidad participan como 

voluntarios, gestionan las organizaciones, prestan 

servicios, imparten programas y ofrecen asesora-

miento directo sobre las necesidades de la comu-

nidad. Los Gobiernos australianos reconocen este 

aspecto positivo y entienden que quienes están 

más cerca de la comunidad local, y de los alumnos, 

están mejor capacitados para elaborar progra-

mas educativos que cumplan los objetivos de sus 

proyectos y procuren resolver los problemas más 

acuciantes de la comunidad.

Las organizaciones comunitarias aprovechan 

los recursos adicionales, como el tiempo de los 

voluntarios y las instalaciones de la comunidad, 

para añadir valor a la escasa o nula fi nanciación 

que el Gobierno concede a programas de AEA 

popular específi cos. Estos factores son la clave de 

su éxito a la hora de impartirlos. Son capaces de 

ofrecer programas de educación locales accesibles 

para todos los miembros de la comunidad, un 

entorno que no intimide a aquellos que son reacios 

a reincorporarse a la educación y motivar a los 

alumnos para que contribuyan a su comunidad y a 

la sociedad. Las instituciones públicas que ofrecen 

sistemas de AEA popular también comprenden la 

importancia de interactuar con su comunidad de 

alumnos y han diseñado programas comunitarios 

que los instan a participar de manera continua.

En Australia, en el ámbito del AEA popular, se ha 

adoptado asimismo una novedosa estrategia en 

la que se permite a los alumnos tomar decisiones, 

para así asegurar que el interés sea un factor moti-

vador clave para participar. La elección y el interés 

permiten forjar un compromiso con el aprendizaje 

que hace que las personas se sientan a gusto y 

satisfechas con su vida, pero además ayuda a los 

alumnos a adquirir competencias y conocimientos 

transferibles que podrán utilizar en muchas de las 

funciones que deberán desempeñar como adultos 

en la vida, incluso en sus obligaciones profesionales.

Limitaciones y defi ciencias

Estos puntos fuertes se compensan con tres 

defi ciencias específi cas que podrían subsanarse 

para permitir que el potencial del AEA popular se 

haga realidad para muchas más personas y 

comunidades en Australia.

La primera es la limitada cantidad de fondos dis-

ponibles para las organizaciones comunitarias, en 

particular la de fi nanciar específi camente el AEA 

popular. Las organizaciones comunitarias recurren 

a la buena disposición de los voluntarios y a las 

instalaciones comunitarias para aumentar los es-

casos fondos. Esta desventaja se agrava con la 

incertidumbre de los mecanismos de subven-

ciones anuales que exigen que el personal y los 

voluntarios presenten solicitudes constantemente.

En segundo lugar, la escasa cuantía de los fondos 

aportados por el Gobierno puede tener conse-

cuencias imprevistas y desalentadoras para las 

iniciativas comunitarias. El programa de Ciudades 
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del Aprendizaje que hemos mencionado surgió 

luego de que el Gobierno estatal reconociera el 

trabajo que los Gobiernos locales, las organizacio-

nes educativas comunitarias y las instituciones de 

educación postsecundaria habían realizado durante 

uno o dos años para elaborar el programa. Tras la 

presentación anual de solicitudes se aportó una 

ayuda monetaria para que los grupos pudieran 

contratar personal a tiempo parcial a fi n de apoyar 

el trabajo voluntario. Por desgracia, muchos grupos 

pasaron a depender de los fondos y del personal. 

Cuando el Gobierno retiró la fi nanciación, muchos 

perdieron o nunca llegaron a adquirir la motivación 

comunitaria necesaria para lograr ser sostenibles. 

Lamentablemente, esas iniciativas fracasaron 

(Martin, 2004).

La tercera es el escaso valor que el Gobierno 

federal y los estatales le otorgan al AEA popular. 

En virtud del enfoque actual centrado en la EFP, 

la mayor parte de los fondos y recursos guber-

namentales se dirigen al aprendizaje para la vida 

laboral en programas acreditados, en perjuicio 

de aquellos programas que desarrollan compe-

tencias genéricas, atraen a los alumnos desper-

tando su interés y han demostrado con éxito, a lo 

largo de muchos años, que reportan benefi cios a 

las personas, a la comunidad y a la sociedad. La 

perspectiva de que el AEA popular solo benefi cie a 

ciertas personas y no a la comunidad o al conjunto 

de la sociedad demuestra el poco valor que se le 

otorga a este aprendizaje. Al valorar el AEA popular, 

los Gobiernos australianos dispondrían de una 

estrategia muy potente para desarrollar competen-

cias y conocimientos en la comunidad, fomentar 

la ciudadanía activa, promover una sociedad justa 

y pacífi ca, y permitir que los australianos lleguen a 

sentirse más satisfechos con su vida.

Predicciones, expectativas, espe-

ranzas y miedos para el futuro

Australia es un país con una población relati-

vamente escasa que se reparte en un espacio 

geográfi co muy extenso. Esto signifi ca que el 

Gobierno solo puede prestar servicios de manera 

limitada, sobre todo en las zonas rurales y remotas. 

Asimismo, Australia sufre de manera periódica 

catástrofes naturales, como incendios, inunda-

ciones, huracanes y sequías. En la actualidad se 

enfrenta a sequías continuas, a devastaciones 

causadas por los incendios y a la pandemia de la 

COVID-19. La economía está saliendo ahora de la 

recesión, y, debido al cierre de muchas empresas, 

las posibilidades de encontrar empleo serán incier-

tas. Este período recuerda a la época posterior a la 

Segunda Guerra Mundial, cuando la educación de 

adultos, en particular la educación liberal y popular, 

se consideraba una estrategia clave para recons-

truir la nación.

Las organizaciones comunitarias y los servicios 

dirigidos por la comunidad han sido durante mucho 

tiempo grandes logros para Australia como nación, 

desde los primeros tiempos, hace 65 000 años, 

hasta la actualidad. Con los cambios en nuestra 

sociedad, muchos voluntarios (mujeres y jubilados) 

ya no pueden proporcionar la mano de obra con 

la que antes contaban las organizaciones comu-

nitarias. El mantenimiento y el aumento de la 

fi nanciación básica de estas organizaciones serán 

vitales para renovar la comunidad y ampliar las 

oportunidades de aprendizaje. Existe el temor 

de que, en caso de que se retiren estos fondos, 

se suspenda la mayor parte de la oferta de AEA 

popular.

Si los Gobiernos y la sociedad australianos valoran 

el AEA popular y trabajan con las comunidades 

para elaborar programas innovadores y motivantes 

que atraigan una fi nanciación íntegra, los benefi cios 

para los individuos, la comunidad y la sociedad 

serán considerables. Para sacar el máximo prove-

cho, las organizaciones comunitarias deben utilizar 

su voz a fi n de garantizar que los benefi cios del 

AEA popular se promuevan de forma constante 

ante la comunidad y el Gobierno. No hay que 

seguir confi ando en que los resultados hablen por 

sí mismos.
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ciudadanía democrática, pero en realidad se utiliza 

para referirse a la educación para la ciudadanía.

Dicho de otro modo, según el espíritu que impera 

en la época, la educación popular del pasado 

movimiento obrero e ideológico se enmarca en 

el ámbito de la convivencia entre los ciudadanos y 

no en la lucha de clases. Se divide en categorías: 

los más desfavorecidos —por ejemplo, los disca-

pacitados—, los derechos humanos, la mujer, el 

medio ambiente, la educación y los extranjeros. 

Su educación se imparte de distintas maneras en 

el marco del aprendizaje a lo largo de la vida. Sería 

razonable entender la educación popular en Corea 

del Sur como una educación para la ciudadanía 

La visión nacional del aprendi-

zaje y la educación de adultos 

(AEA) popular

En las décadas de 1970 y 1980, la educación 

popular en Corea del Sur se centraba en con-

cienciar políticamente a los grupos marginados 

del apoyo gubernamental. En los años noventa 

se hizo hincapié en la ciudadanía en cuanto a pro-

mover una sociedad democratizada, desarrollar los 

grupos civiles y ampliar los programas educativos 

de las organizaciones no gubernamentales (ONG).

En la actualidad, el objetivo de la educación para la 

ciudadanía democrática es crear conciencia sobre 

los derechos y las responsabilidades que se tienen 

como ciudadano democrático y contribuir a hacer 

realidad el ideal de una auténtica sociedad demo-

crática. Empleamos el término educación para la 

Resumen En Corea del Sur llamamos educación popular a la 

educación para la ciudadanía democrática que ofrece 

oportunidades educativas para llevar una vida saludable y 

madura cultivando las cualidades y la instrucción propias 

de los ciudadanos que viven en democracia, como los 

conocimientos, los valores y las actitudes para forjar una 

sociedad democrática sostenible. Los Gobiernos locales 

emplean las instituciones de aprendizaje a lo largo de la 

vida para impartir educación para la ciudadanía demo-

crática y crean departamentos con el fi n de implementar 

de manera formal este tipo de educación. Cada vez son 

más las ciudades que crean centros de educación para 

la ciudadanía democrática con objeto de promover la 

educación de los ciudadanos. Este tipo de educación, que 

es gratuita, se diseña y se imparte sobre una base jurídi-

ca y está ofi cialmente reconocida por la Administración 

general, que le brinda apoyo a todos los niveles. No existe 

ninguna normativa en la que se estipule una proporción 

exacta del presupuesto total. El Gobierno metropolitano 

tiene la responsabilidad legal de movilizar el presupuesto, 

los recursos y la infraestructura necesarios.
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Desde que se promulgó la Ordenanza de Seúl 

sobre Educación para la Ciudadanía Democrática 

(2014) y la de la provincia de Gyeonggi (2015) 

a mediados de la década de 2010, a partir de 

noviembre de 2020 once de un total de diecisiete 

Gobiernos locales metropolitanos han promulgado 

la Ordenanza de Educación para la Ciudadanía 

Democrática (National Law Information Centre, 

ROK 2020a, 2020b). Según estas ordenanzas, se 

están creando organizaciones que imparten educa-

ción para la ciudadanía democrática a nivel local. 

Además, se están formulando específi camente 

“planes de acción a corto y a largo plazo para la 

educación para la ciudadanía democrática” en el 

ámbito metropolitano con el fi n de implementarla. 

Al mismo tiempo, más de 40 de los 226 Gobiernos 

municipales de todo el país han establecido orde-

nanzas que apoyan la educación para la ciudadanía 

democrática con objeto de promover la participa-

ción activa de los adultos en la sociedad.

Mientras tanto, un miembro del Partido Demo-

crático del Congreso ha propuesto la Ley de 

Educación para la Ciudadanía Democrática para 

promover dicha educación a nivel nacional (Strait 

News, 2020). Sin embargo, casi todos los políticos 

que defi enden este tipo de educación pertenecen 

al Partido Democrático. La oposición cree que 

su intención es emplearla con fi nes políticos y, 

por tanto, se opone a ella (Gyeonggi Institute for 

Democratic Citizenship Education, 2020).

Comprender, valorar y 

apoyar el AEA popular

Poco a poco, a lo largo de la historia, la educación 

popular de Corea del Sur ha ido cambiando su 

objetivo en el ámbito de la política educativa y la 

administración. Pero suele referirse a los problemas 

educativos de quienes no han tenido la oportunidad 

de instruirse debido a su situación socioeconómica 

y también a recuperar el derecho que tienen esas 

personas a aprender. Al promulgarse la Ordenanza 

de Educación para la Ciudadanía Democrática por 

parte de los Gobiernos locales metropolitanos a 

mediados de la década de 2010 y al seleccionarse 

que pone el acento en el liderazgo, los derechos, 

las responsabilidades y la participación social de 

los ciudadanos, independientemente de si son 

o no personas desfavorecidas. Puede que haya 

diferencias de interpretación, pero en el caso 

de Corea del Sur llamaremos educación para la 

ciudadanía democrática a la educación popular.

La evolución histórica del AEA 

popular 

Los orígenes de la educación popular en Corea 

del Sur se remontan a la década de 1920, cuando 

comenzó a surgir la clase obrera moderna a medida 

que se desmantelaba la estructura social feudal. 

Las actividades educativas de las escuelas noctur-

nas para obreros y para campesinos fueron funda-

mentales para el movimiento independentista y el 

socialista. Tras un período de interrupción debido a 

la guerra de Corea en 1950, se siguió desarrollando 

entre los años sesenta y setenta.

Entre mediados de los sesenta y fi nales de los 

setenta, la educación popular se centró en la 

educación emancipadora y de orientación teológica 

impartida por organizaciones cristianas y católicas. 

Se inspiró en los movimientos a favor de los 

derechos humanos basados en el humanismo y 

no los movimientos políticos de transformación 

social. Desde mediados de los años ochenta se 

ha visto muy infl uenciada por el movimiento socia-

lista científi co centrado en el marxismo-leninismo. 

El movimiento juvenil y el movimiento estudiantil, 

basados en el socialismo científi co, poseen un 

marcado componente de propaganda y agitación 

a favor de la transformación política, por lo que se 

le ha concedido gran importancia a la educación de 

la conciencia. Desde principios de los años noventa 

hasta fi nales de la primera década del año 2000, 

se plantearon críticas al contenido y la forma del 

movimiento popular imperante desde la perspectiva 

de los nuevos movimientos sociales y el posmo-

dernismo; fue entonces cuando se advirtió que 

era posible impartir una educación popular basada 

en nuevos principios y en un ámbito distinto.



155

Financiación pública del AEA popular

Corea del Sur 

la “Activación de la Educación para la Ciudadanía 

Democrática” como tarea nacional incluida en el 

compromiso presidencial en 2017, la educación 

para la ciudadanía democrática está entrando en 

una nueva fase. 

Además, cada uno de los Gobiernos locales 

promueve de forma activa la educación para la 

ciudadanía democrática con objeto de mejorar 

las capacidades en esta área, de manera que se 

respeten los valores de la democracia y se cree 

una cultura en la que todos puedan convivir al 

fomentarse el pensamiento crítico en los ciudada-

nos independientes.

Corea del Sur era un país con escasos recursos 

naturales y cuya economía estaba rezagada. Se 

creía que el desarrollo de los recursos humanos a 

través de la educación se traduciría en un futuro 

mejor para el país, por lo que el Estado, la sociedad 

y las familias han invertido considerables recur-

sos en la educación formal para construir un país 

con su prosperidad económica actual. En este 

sistema, la educación formal inserta en un sistema 

relacionado con la economía, como, por ejemplo, 

la formación profesional y técnica, se considera 

más importante que cualquier otro tipo de ense-

ñanza. Sin embargo, tanto en el presente como 

en el futuro, puesto que ya se ha alcanzado un 

considerable nivel de desarrollo económico y los 

cambios en la sociedad y en los miembros que la 

componen se están diversifi cando, las competen-

cias y aptitudes para la integración, la participación 

y la responsabilidad sociales, así como la toma de 

decisiones racional y la resolución de confl ictos y 

problemas, adquieren cada vez mayor importancia. 

Por tanto, el signifi cado de los valores comunes, 

como la libertad, la autonomía, la justicia, la obser-

vancia de las normas, la consideración, la voluntad 

de compartir y el respeto por la diversidad, se con-

sidera muy importante en la educación de adultos.

Desde los años setenta, el Gobierno de Corea del 

Sur ha apoyado activamente la formación técnica y 

profesional y ha centrado sus esfuerzos en las ins-

tituciones de enseñanza secundaria y de educación 

superior. Además, en 1997, el Gobierno promulgó 

la Ley de Fomento de la Formación Profesional 

de los Trabajadores. En esta ley se estipularon las 

responsabilidades del Estado y de los empleadores 

para desarrollar las competencias profesionales de 

los trabajadores, crear centros públicos de forma-

ción para desarrollar las competencias profesio-

nales y llevar a cabo actividades que fomenten las 

competencias profesionales de los empresarios. En 

particular, al crearse un fondo semiobligatorio para 

invertir parte de los salarios en programas para 

desarrollar las competencias profesionales de los 

trabajadores se sentaron las bases jurídicas para 

que el Estado y los empresarios pudieran fomen-

tarlas. Hasta entonces, era el movimiento obrero, 

ajeno a la esfera institucional, el que se encargaba 

de impartir la educación popular, y no había ningún 

tipo de normativa que promoviera la educación 

para la ciudadanía democrática.

Cuando se promulgó la Ley de Educación Social 

en 1982 (National Law Information Centre, ROK, 

2020d) y se modifi có en 1999 para convertirla en 

la Ley de Educación a lo Largo de la Vida (National 

Law Information Centre, ROK, 2020b), surgió el 

interés por el aprendizaje permanente. La educa-

ción de adultos para la ciudadanía se defi ne en la 

Ley de Educación a lo Largo de la Vida en el ámbito 

de la participación ciudadana en 2014, y se puede 

decir que constituye la base jurídica de la educa-

ción para la ciudadanía democrática. Desde 2017, 

con el compromiso de la presidencia, la educación 

para la ciudadanía se está convirtiendo en una edu-

cación para la ciudadanía democrática. Se podría 

decir que el hecho de “crear una sociedad en la 

que todos puedan vivir en armonía y prosperar 

juntos” se ha convertido en una aspiración social 

y en una forma de superar los problemas que ha 

causado la desintegración de la cultura tradicional 

de convivencia debido al mejoramiento del nivel 

económico y al aumento de la diferenciación social 

que ha traído consigo el desarrollo económico de 

Corea del Sur. Cada vez resulta más evidente que 

la educación para la ciudadanía democrática es 

importante si se pretende reforzar la capacidad de 

los ciudadanos de convivir en armonía, y se están 

haciendo varios intentos y aplicando diversos 

enfoques educativos para ponerla en práctica. 
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Puesto que la educación para la ciudadanía demo-

crática no se ha impartido durante mucho tiempo, 

sería precipitado hablar de sus tareas específi cas, 

sus repercusiones y sus benefi cios. Sin embargo, 

en el caso de algunas ciudades, se están introdu-

ciendo pequeños cambios centrados en los partici-

pantes que han fi nalizado los cursos de formación 

para líderes en el área de la ciudadanía democrá-

tica, ofrecidos de manera gratuita por el Gobierno 

municipal desde fi nales de 2010. En el caso de la 

ciudad de Hanam, en la provincia de Gyeonggi, 

se podría decir que los cambios que han experi-

mentado los participantes del curso de formación 

para instructores sobre ciudadanía democrática de 

2019 son un ejemplo de que se han conseguido 

los objetivos de la educación para la ciudadanía 

democrática. El grupo que ha completado el plan 

de estudios ha logrado adjudicarse un proyecto 

para la localidad impulsado por el Gobierno central. 

Su objetivo es implementar cambios e innovaciones 

en ella gracias a la participación de sus habitantes.

Dicho de otro modo, este nuevo proyecto busca 

introducir cambios en la localidad mediante ini-

ciativas emprendidas y lideradas por los propios 

habitantes. En el caso de la ciudad de Chuncheon, 

en la provincia de Gangwon, se han hecho muchas 

modifi caciones al implementar directamente el 

proyecto de cambios en la localidad, patrocinado 

por el Ministerio de Administración Pública y 

Seguridad, centrado en su dirigente y basado en 

la participación ciudadana. Aunque no se dispone 

de datos estadísticos precisos, constantemente 

se están poniendo en práctica estos proyectos 

que llevan a cabo dirigentes que han recibido la 

formación necesaria. En particular, se puede decir 

que la educación para la ciudadanía democrática 

se está activando en consonancia con los proyec-

tos del Gobierno en materia de políticas para la 

ciudadanía, como, por ejemplo, los proyectos de 

cooperación cívica, los proyectos de desarrollo 

de las comunidades de vecinos, los proyectos de 

educación comunitaria para las localidades y los 

proyectos que fomentan la economía social.

Con todo, el interés de los ciudadanos por este 

tipo de educación es bastante menor que el que 

demuestran por la formación profesional, las huma-

nidades y los programas de alfabetización digital.

Lo anterior puede deberse a que se reconoce 

que se trata de una educación con fi nes políticos, 

porque la palabra democrática fi gura en el nombre 

de “educación para la ciudadanía democrática”, y 

también a la falta de experiencia en la puesta en 

práctica de este tipo de programas educativos.

El papel y la contribución del 

AEA popular al desarrollo de la 

sociedad y de las personas

El presidente Park Chug-hee, que comandó el 

ejército durante el golpe de Estado de 1961 y 

mantuvo un régimen dictatorial hasta 1979, 

suprimió los movimientos democráticos para el 

desarrollo económico en Corea del Sur. Desde 

entonces y hasta 1993, dos generales del Ejército 

fueron elegidos presidente de forma consecutiva. 

Gobernaron como una dictadura con el pretexto 

de mejorar el desarrollo económico, por lo que 

continuaron controlando la educación popular. 

La educación popular en Corea del Sur recibió 

apoyo ofi cial del Gobierno de Kim Young-sam 

después de 1987, cuando soplaron los primeros 

vientos que anunciaban la democratización política.

La Administración de Kim Young-sam escogió 

un método dirigido por organizaciones privadas 

y con el apoyo del Gobierno, y rompió con el 

método de control y supervisión directa de la 

educación cívica por parte del Estado. Desde 

mediados de la década de 2010, la educación 

para la ciudadanía democrática, que se había 

impartido de forma pasiva en la modalidad de 

aprendizaje a lo largo de la vida, se ha puesto 

en práctica en serio.
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El papel y la contribución del 

AEA popular en el auge de los 

movimientos populares y la 

democracia

En los años setenta y ochenta, tras la experiencia 

de la educación popular centrada en la escuela 

nocturna durante la ocupación japonesa y la guerra 

de Corea, el movimiento obrero, bajo el férreo con-

trol del Gobierno central, se concentró en mejorar 

la situación de los trabajadores en materia de dere-

chos humanos y participación política. Se podría 

decir que en aquella época contribuyó a mejorar 

en gran medida los derechos de los trabajadores y 

las condiciones laborales, pero con la democratiza-

ción, que se inició en los años noventa, la educa-

ción popular no tuvo sufi cientes oportunidades de 

contribuir al movimiento popular ni a la democrati-

zación. La mayor parte de la educación popular de 

aquella época se limitó a impartir formación pro-

fesional y técnica y a alfabetizar a la población sin 

recursos. Por tanto, no resulta fácil encontrar una 

relación entre la educación popular y el movimiento 

popular y la democratización.

En concreto, el movimiento democrático de 1987, 

formado por estudiantes y empleados administra-

tivos, se convirtió en un hito de la democracia con 

participación ciudadana. Es posible afi rmar que, 

gracias a este movimiento democrático, la educa-

ción popular ha adquirido visibilidad y ha pasado 

a ser un tema de interés para el Gobierno.

De todos modos, desde fi nales de la década de 

2010 y principios de la década de 2020 se están 

aplicando diversas modalidades de educación 

para la ciudadanía a fi n de impulsar el movimiento 

popular y una democracia en la que la población 

Figura 1:

Enfoque sistemático aplicado 

alaprendizaje a lo largo de la 

vida en Corea del Sur

Fuente: NILE 2017
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El Gobierno metropolitano no cuenta con un centro 

de educación para la ciudadanía democrática. En 

lugar de ello, apoya al centro municipal a través del 

Instituto para la Educación a lo Largo de la Vida, 

que se creó para fomentar este tipo de aprendizaje, 

o gestiona directamente un programa de educación 

para la ciudadanía democrática. También existen 

departamentos dedicados a la educación para la 

ciudadanía democrática dentro de los Gobiernos 

locales, pero, en el caso de los municipales, los 

departamentos relacionados con el aprendizaje a 

lo largo de la vida y los centros dedicados a este 

aprendizaje son los que se encargan de impartir 

la educación para la ciudadanía democrática. 

En otras palabras, de acuerdo con la política del 

Gobierno de promover la educación para la ciuda-

danía democrática, los departamentos de aprendi-

zaje a lo largo de la vida actualmente en funciones 

deben impartir educación para la ciudadanía demo-

crática, y la infraestructura existente que se usa 

para el aprendizaje a lo largo de la vida se utiliza 

también para la educación convencional.

Además, algunas ONG, como la Asociación 

Cristiana de Mujeres Jóvenes (YWCA, por su sigla 

en inglés), las bibliotecas, los centros de forma-

ción para jóvenes, los centros de asistencia social 

para personas con discapacidad, los centros de 

asistencia social para personas de la tercera edad 

y los centros de educación para agricultores y pes-

cadores también ofrecen a sus usuarios educación 

para la ciudadanía democrática. De acuerdo con 

la Ordenanza sobre Educación para la Ciudadanía 

Democrática, es necesario impartir dicha educación 

a los empleados de las organizaciones afi liadas al 

Gobierno local, a las organizaciones públicas y a 

los institutos que cuentan con el apoyo fi nanciero 

de los Gobiernos locales con el fi n de ofrecer a 

los ciudadanos programas de educación y crear 

conciencia sobre la educación para la ciudadanía 

democrática, así como despertar interés por ella. 

Este enfoque también está ayudando a difundir 

este tipo de educación.

participe de forma activa; se espera que se 

produzcan muchos cambios positivos para la 

ciudadanía.

Instituciones, contenidos y 

métodos del AEA popular 

En la Constitución de Corea del Sur se estipula que 

el Estado debe promover el aprendizaje a lo largo 

de la vida. Además, en la Ley sobre Educación a 

lo Largo de la Vida y en otras leyes conexas se 

establecen los sistemas, las organizaciones y las 

regulaciones necesarias para poner en práctica 

la educación a lo largo de la vida. En la Figura 1 

se ofrece un resumen de las bases jurídicas y del 

sistema de implementación. A nivel nacional, existe 

el Instituto Nacional de Educación a lo Largo de 

la Vida (NILE, por su sigla en inglés) y el Consejo 

Nacional de Aprendizaje a lo Largo de la Vida. En 

cada una de las diecisiete provincias metropolita-

nas se han creado institutos para el aprendizaje a 

lo largo de la vida con el fi n de promoverlo entre 

sus habitantes, además del Consejo de Aprendizaje 

a lo Largo de la Vida. En los 226 Gobiernos locales 

de todo el país hay centros y comités directivos de 

aprendizaje a lo largo de la vida que promueven 

esta modalidad de aprendizaje entre los habitantes 

de los municipios. Se han creado departamentos 

relacionados con esa rama de la educación en los 

órganos administrativos del Ministerio de Educa-

ción, así como en los Gobiernos regionales y las 

unidades básicas de Gobierno local, para promover 

el aprendizaje a lo largo de la vida de los habitantes 

de acuerdo con las leyes y las ordenanzas.

Los Gobiernos locales que promueven de forma 

activa la educación para la ciudadanía democrática 

han creado centros para impartirla a los ciudadanos. 

Los Gobiernos locales designan a instituciones 

públicas bajo su dependencia como centros de 

educación para la ciudadanía democrática en los 

que se llevan a cabo proyectos o se establecen 

instituciones independientes.
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En la mayoría de las ordenanzas sobre educación 

para la ciudadanía democrática de los Gobiernos 

locales se defi nen sus contenidos y metodologías. 

Los contenidos principales son los siguientes:

• Impartir educación sobre los valores básicos, 

las ideologías y los derechos fundamentales 

consagrados en la Constitución de Corea del 

Sur y en los pactos internacionales; comprender 

las instituciones, incluidas la democracia y las 

formas de participación.

• Impartir educación sobre cómo comprender el 

sistema político democrático y la participación 

política del Estado y los Gobiernos locales.

• Promover los derechos y las obligaciones de los 

ciudadanos, su participación y sus responsabi-

lidades, la comunicación, la toma de decisio-

nes racionales, la resolución de confl ictos y de 

problemas, etc., para cultivar competencias y 

cualidades.

• Impartir educación sobre valores comunes como 

la libertad, la autonomía, la justicia, la observancia 

de las normas, la consideración, la voluntad de 

compartir y el respeto por la diversidad.

• Impartir educación sobre los valores de la vida 

que resultan necesarios en estos tiempos, como 

los derechos humanos, el cuidado del medio 

ambiente, la igualdad de género, los medios de 

comunicación, el trabajo, la paz y la unifi cación.

• Otros tipos de educación que se consideren 

necesarios si se desea impartir la educación 

para la ciudadanía democrática.

En las ordenanzas también se estipula el método 

que debe seguir la educación para la ciudadanía 

democrática, cuyos contenidos son los siguientes:

• Es necesario procurar que la educación para 

la ciudadanía democrática se imparta de tal 

manera que permita una comunicación racional, 

como la participación activa de los alumnos.

• La educación para la ciudadanía democrática 

debe permitir que los ciudadanos experimenten 

en diversos aspectos de la vida, según varios 

programas educativos destinados a compartir 

conocimientos, inspirar valores y reforzar la 

condición de ciudadanos.

Los principios básicos de la educación para la ciu-

dadanía democrática que se describen en las orde-

nanzas de los Gobiernos locales son los siguientes:

• Debería tratarse de una educación que contribuya 

a promover los derechos y las responsabilida-

des de los ciudadanos con el fi n de heredar y 

fomentar los valores de los derechos humanos 

universales y de la democracia que garantiza la 

Constitución de Corea del Sur.

• La educación para la ciudadanía democrática no 

debería emplearse como método para persuadir 

a los participantes para que sustenten ciertas 

opiniones ni para que persigan intereses priva-

dos o se guíen por las opiniones de determina-

dos partidos políticos.

• La educación para la ciudadanía democrática 

debe garantizar que exista una diversidad de 

teorías, perspectivas y opiniones en el ámbito 

académico y que la realidad política se analice 

de manera imparcial.

• La educación para la ciudadanía democrática 

debe impartirse en aras del interés público de 

los ciudadanos para que lleven una vida política 

más provechosa y puedan adquirir capacidades 

y conciencia democráticas.

• Debe garantizarse el acceso universal de los 

ciudadanos a la educación para la ciudadanía 

democrática de modo que puedan participar en 

ella por voluntad propia.
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Los mecanismos de fi nanciación y 

el papel de las autoridades públicas 

en la fi nanciación del AEA popular 

En Corea del Sur, el aprendizaje a lo largo de la 

vida incluye toda clase de actividades educativas 

sistemáticas, como la educación complementaria, 

la alfabetización de adultos, la educación para el 

desarrollo de las competencias profesionales, las 

humanidades y las artes liberales, la educación 

cultural y artística y la educación para la partici-

pación ciudadana, excluido el plan de estudios 

escolar convencional. Dicho de otro modo, en 

Corea del Sur se ha implementado la educación 

para la ciudadanía democrática como una forma 

de educación para la participación ciudadana, una 

de las seis áreas que conforman el aprendizaje 

a lo largo de la vida. Por tanto, el procedimiento 

para elaborar y utilizar un presupuesto dedicado a 

la educación para la ciudadanía democrática es el 

mismo que se emplea para cualquier otro proyecto 

administrativo general. Los presupuestos a nivel 

nacional se ejecutan sobre todo a través del NILE. 

No existe una normativa que organice por separado 

el presupuesto nacional que se dedica a la edu-

cación para la ciudadanía democrática. Por tanto, 

el presupuesto del NILE destinado a la educación 

para la ciudadanía democrática no representa una 

parte signifi cativa del presupuesto total.

Otros ministerios, como el Ministerio de Administra-

ción Pública y Seguridad, llevan a cabo proyectos 

que apoyan de manera directa las actividades de 

cambio comunitario centradas en los ciudadanos. 

Estos proyectos pueden considerarse como otra 

fuente presupuestaria, puesto que ya cuentan 

con educación para la ciudadanía democrática o 

promueven cambios en las comunidades locales 

al poner de manifi esto la ciudadanía democrática. 

Existen presupuestos del Gobierno local para fi nan-

ciar el funcionamiento de centros como el Instituto 

de Aprendizaje a lo Largo de la Vida del Gobierno 

Provincial y Metropolitano y el Centro de Aprendi-

zaje a lo Largo de la Vida del Gobierno Municipal. 

Puesto que el presupuesto del Gobierno local se 

basa en la Ordenanza de Educación para la Ciuda-

danía Democrática, es preciso elaborar un presu-

Sobre la base de los ideales mencionados y los 

principios básicos de la educación para la ciuda-

danía democrática, muchos Gobiernos locales han 

establecido un Plan Integral de Educación para la 

Ciudadanía Democrática. Este documento suele 

contener los objetivos políticos y las orientaciones 

de la educación para la ciudadanía democrática, 

así como los planes y los métodos de implemen-

tación, los recursos y la fi nanciación necesarios, 

la formación de los educadores para la ciudadanía 

democrática, el compromiso de establecer y revita-

lizar los fundamentos humanos, materiales e institu-

cionales que permitan reforzar la educación para la 

ciudadanía democrática profesional, la investiga-

ción, el desarrollo y la evaluación de los centros de 

enseñanza y las actividades comunitarias.

Aunque se advierten ligeras diferencias entre los 

componentes según sea el plan integral conside-

rado, se estipulan los siguientes contenidos:

• Se establecerá y aplicará una política de revitali-

zación que garantice que todos los ciudadanos 

disponen de las mismas oportunidades de 

educación para la ciudadanía democrática bajo 

la responsabilidad de la máxima autoridad del 

Gobierno local.

• Un funcionario gubernamental dispondrá que 

se impartan al menos sesenta horas anuales de 

educación para la ciudadanía democrática en el 

plazo de un año desde su nombramiento como 

responsable.

• La orden de traslado se reducirá al mínimo en 

pro de la experiencia de los funcionarios encar-

gados de la educación cívica democrática.

• Los empleados de las organizaciones afi liadas y 

los miembros del Centro de Autogobierno de los 

Habitantes también recibirán educación para la 

ciudadanía democrática.
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puesto independiente. Además, los presupuestos 

de los Gobiernos locales están aumentando de 

forma progresiva. No obstante, el presupuesto del 

Gobierno central no suele apoyar de forma directa 

el aprendizaje a lo largo de la vida ni la educación 

para la ciudadanía democrática de los Gobiernos 

locales, y el Gobierno local respalda de manera 

voluntaria los presupuestos de educación a lo largo 

de la vida y la educación para la ciudadanía demo-

crática para la mayoría de la población.

En el caso del Gobierno metropolitano, se están 

implementando varios proyectos a través de la 

cooperación entre los Gobiernos locales a fi n 

de promover la educación para la ciudadanía 

democrática en todas las ciudades, como, por 

ejemplo: un programa de formación de instructores 

relacionado con la educación para la ciudadanía 

democrática, la creación de contenidos en línea 

sobre la educación para la ciudadanía democrática, 

un programa para crear mayor conciencia sobre 

esta modalidad de educación, un plan de estudios 

sobre ciudadanía democrática para los habitantes, 

un curso sobre cómo resolver problemas locales y 

proyectos para capacitar a activistas en el campo 

de la educación para la ciudadanía democrática. 

Además, el Gobierno metropolitano organiza talle-

res y reuniones con objeto de compartir y poner en 

común resultados, destinados a los encargados de 

la educación para la ciudadanía democrática en los 

Gobiernos municipales; consultas con el Gobierno 

municipal; programas de formación para los encar-

gados y cursos de educación para la ciudadanía 

democrática destinados a funcionarios. El apoyo 

fi nanciero al Gobierno municipal se presta de 

manera indirecta, es decir, todos estos proyectos 

se llevan a cabo de forma gratuita.

El Gobierno municipal promueve varias modalida-

des de educación para la ciudadanía democrática 

formando directamente a los dirigentes y educando 

a los habitantes a fi n de revitalizar la educación 

para la ciudadanía democrática de la ciudad; tam-

bién se conceden subvenciones a las instituciones 

relacionadas con esta educación. Aunque la situa-

ción cambia según la ciudad, cuando un Gobierno 

local gestiona de forma directa un plan de estudios 

de educación para la ciudadanía democrática, el 

presupuesto para poner en marcha el plan suele 

ser de unos 40 000 euros al año, cifra que está 

aumentando de manera progresiva.

Además, algunos de los Gobiernos locales han 

designado o creado centros que imparten edu-

cación para la ciudadanía democrática con el 

propósito de reforzarla y crear redes que permitan 

promover la ciudadanía democrática de los habi-

tantes. Estos centros gestionan una red de institu-

ciones vinculadas a la educación para la ciudadanía 

democrática, intercambian información y crean una 

base de datos relacionada con este tipo de edu-

cación, y además llevan a cabo un proyecto para 

reforzar sus capacidades. La mayor parte de los 

presupuestos, como los costos de la mano de obra 

y el mantenimiento de las instalaciones necesario 

para que los centros funcionen adecuadamente, 

son sufragados por el Gobierno municipal. Ya que 

casi todas las instituciones que se dedican a este 

tipo de enseñanza son instituciones sin ánimo de 

lucro, se podría decir que, en última instancia, son 

los ciudadanos quienes se benefi cian.

Los mecanismos concretos del presupuesto de la 

educación para la ciudadanía democrática de los 

Gobiernos locales se pueden explicar del siguiente 

modo:

• Llevar a cabo proyectos de subvención para 

organizaciones relacionadas con la educación 

para la ciudadanía democrática, como las ONG 

y las OSC (organizaciones de la sociedad civil).

• Poner en marcha un plan de estudios para for-

mar dirigentes e instructores en el área de 

la ciudadanía democrática.

• Respaldar los presupuestos de los proyectos 

de educación para la ciudadanía democrática en 

todas las localidades.

• Dictar charlas para enseñarles a los ciudadanos 

a difundir la educación para la ciudadanía 

democrática.
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formular e implementar políticas que revitalicen 

la educación para la ciudadanía democrática de 

modo que todos los ciudadanos puedan acceder 

a ella; además, debe encargarse de promover y 

apoyar las actividades de los distritos autónomos 

y del sector privado” (National Law Information 

Centre, ROK, 2020c). En el caso de Seúl, las obli-

gaciones del jefe del Gobierno municipal respecto 

a la educación para la ciudadanía democrática 

están especifi cadas en la ordenanza: “El alcalde 

del distrito debe cooperar de forma activa con las 

políticas de la ciudad que estén relacionadas con 

la educación para la ciudadanía democrática y 

esforzarse por revitalizar esta clase de educación 

en su distrito autónomo” (National Law Information 

Centre, ROK, 2020c).

Las ordenanzas de la provincia de Gyeonggi 

especifi can con claridad las responsabilidades 

de los gobernadores:

• El gobernador deberá formular e implementar 

políticas destinadas a revitalizar la educación 

para la ciudadanía democrática de modo

que todos los ciudadanos locales tengan

acceso a ella.

• El gobernador deberá esforzarse al máximo 

por revitalizar la educación para la ciudadanía 

democrática en las ciudades y demarcaciones 

de la provincia.

• El gobernador deberá esforzarse por formar 

de manera sistemática al personal profesional 

dedicado a impartir educación para la ciudada-

nía democrática.

• El gobernador deberá organizar programas 

de educación para la ciudadanía democrática 

destinados a los funcionarios y a los empleados 

públicos bajo su mando.

Dicho de otro modo, el Gobierno metropolitano 

tiene la responsabilidad legal de mejorar los conoci-

mientos de los habitantes sobre ciudadanía demo-

crática y para ello movilizará los presupuestos, los 

• crear un proyecto para convocar un concurso 

entre los ciudadanos a fi n de difundir la 

educación para la ciudadanía democrática.

• Llevar a cabo un proyecto de educación para la 

ciudadanía democrática a través de los centros 

dedicados a este tipo de enseñanza.

• Elaborar libros de texto y manuales para difundir 

esta modalidad de educación.

La Ordenanza de Educación para la Ciudadanía 

Democrática de los Gobiernos locales proporciona 

el fundamento legal para promover los proyectos 

relacionados con esta enseñanza y sienta las bases 

para el apoyo presupuestario. Si bien la educación

para la ciudadanía democrática destinada a adultos 

en Corea del Sur tiene un carácter no formal, 

cuenta con el apoyo ofi cial del Gobierno. Esta 

educación resulta esencial para que los ciuda-

danos vivan en una sociedad próspera y es una 

obligación natural del Estado. Sin embargo, puesto 

que se le ha dado más importancia a la educación 

formal centrada en el crecimiento económico, la 

población no ha recibido una oferta sufi ciente de 

educación para la ciudadanía democrática en el 

marco de la educación formal. En este sentido, la 

educación para la ciudadanía democrática se sigue 

considerando una responsabilidad del Estado y los 

Gobiernos locales para con la población. Por tanto, 

se trata de una educación descendente gratuita. 

Sin embargo, el método de enseñanza y de imple-

mentación es ascendente y se orienta hacia una 

educación participativa en la que se implica a todos 

los ciudadanos.

Crear y consolidar las reglas y 

prácticas de la fi nanciación

En las ordenanzas del Gobierno metropolitano y del 

Gobierno municipal relativas a la educación para la 

ciudadanía democrática se establecen con claridad 

las responsabilidades de los gobernadores y de los 

alcaldes. Según la Ordenanza de Educación para la 

Ciudadanía Democrática de Seúl: “El alcalde debe 
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recursos y las infraestructuras que sean necesarios. 

El presupuesto que se dedica a la educación para 

la ciudadanía democrática se elabora y ejecuta a 

partir de este fundamento legal.

Tendencias y cambios en los 

últimos años 

Hoy en día, Corea del Sur se enfrenta a un cambio 

histórico en lo que respecta a la educación cívica, 

el cual se ha producido en paralelo a la Revolución 

de las Velas, que provocó la destitución de la 

presidenta del Gobierno en 2017. Además, con 

la introducción del Consejo de Habitantes a partir 

de 2021, ha vuelto a adquirir importancia la educa-

ción para la ciudadanía democrática en relación 

con la autonomía de los habitantes.

El Gobierno municipal ha modifi cado su política y 

ha pasado de impartir educación para la ciudada-

nía democrática directamente a los ciudadanos a 

apoyarlos para que actúen de forma autónoma y 

planifi quen, pongan en marcha y evalúen las activi-

dades para así reforzar la ciudadanía democrática 

en sus comunidades locales. La educación para la 

ciudadanía se está fomentando de las siguientes 

maneras: promoviendo la especialización en la 

infraestructura y el contenido de la educación para 

la ciudadanía, formando activistas de la educación 

para la ciudadanía, descubriendo y apoyando pro-

yectos relacionados con este tipo de enseñanza, 

autosupervisando y autoevaluando la educación 

para la ciudadanía, compartiendo los resultados 

que se obtienen, creando archivos de información 

sobre la educación para la ciudadanía y empleando 

la inteligencia artifi cial y los robots de la era digital.

Estas tendencias recientes se han refl ejado en 

la Ciudad del Aprendizaje de Eunpyeong-gu, en 

Seúl, la cual ha recibido una respuesta favorable 

al intentar llevar a cabo un nuevo experimento de 

educación para la ciudadanía que consiste en un 

proyecto de investigación independiente y auto-

sufi ciente con los ciudadanos bajo el nombre de 

Escuela Da Vinci. En el caso del Instituto Municipal 

Abiertode Seúl, se han creado nuevos programas 

para diversos grupos, como el de la educación para 

la ciudadanía vinculada a las embajadas y los pro-

gramas de educación para la ciudadanía orientados 

a jóvenes, que se imparten a través de las escuelas 

de proyecto de vida con el objetivo de que los 

jóvenes puedan tomarse un año sabático que les 

resulte fructífero. En el caso de la ciudad de Osan, 

en la provincia de Gyeonggi, se está iniciando una 

nueva etapa en el ámbito de la educación para la 

ciudadanía independiente al estilo coreano al pro-

moverse nuevos modelos de educación cívica, 

como el Instituto para Ciudadanos del Centenario de 

Osan, las escuelas de signos de interrogación, las 

escuelas de signos de exclamación, los salones 

de estudio, los talleres de Osan y las clases de 

Jingumdari [‘peldaños’ o ‘escalones’]. La ciudad 

de Gwangmyeong, en la provincia de Gyeonggi, ha 

presentado un nuevo modelo propio de educación 

para la ciudadanía democrática que se inspira en el 

aprendizaje basado en el lugar y ha creado el Cam-

pus Mundial para la Ciudadanía de Gwangmyeong 

dividiendo la ciudad en cinco distritos de aprendizaje.

Para citar un ejemplo de nuevas metodologías y 

prácticas relacionadas con la educación para la 

ciudadanía, en el Instituto Provincial de Aprendizaje 

a lo Largo de la Vida de Gyeonggi, se ha implemen-

tado el proyecto “Laboratorio viviente” como un 

tipo de educación para la ciudadanía democrática. 

El proyecto, llamado On-Mauel (Toda la población), 

anima a los residentes a cambiar el aspecto de los 

callejones de los pueblos pequeños y a convertir 

lugares abandonados en bellas bibliotecas o salas 

de estudio para la población. Además, mediante 

este proyecto, los habitantes que participaron en 

el plan de estudios están emprendiendo iniciativas, 

como impedir el vertido ilegal de residuos en las 

localidades, crear murales callejeros y construir 

centros comunitarios.

En Hanam, en la provincia de Gyeonggi, los dirigen-

tes que han realizado durante una semana un curso 

de 35 horas sobre aprendizaje activo de educación 

para la ciudadanía democrática están resolviendo los 

problemas de la comunidad de manera autónoma 
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junto con los habitantes. Han sido seleccionados 

para participar en varios proyectos del Gobierno 

central destinados a resolver los problemas de la 

población local y están solucionando por sí mismos 

los problemas de los miembros de sus propias 

comunidades.

Estos cambios demuestran que las ciudades de 

aprendizaje surgen como un nuevo modelo de edu-

cación para la ciudadanía democrática. Al mismo 

tiempo, suponen un cambio de ideología y para-

digma. La educación para la ciudadanía demo-

crática como educación popular autosufi ciente y 

ascendente trasciende los límites de la educación 

para la ciudadanía democrática descendente que 

dirige el Gobierno. Esto indica que ya no se trata de 

una educación cívica centrada en el proveedor de 

la enseñanza, sino de una educación para la ciuda-

danía democrática centrada en los participantes. 

Es un cambio muy importante en el que se están 

creando nuevos modelos de educación para la ciu-

dadanía basados en un aprendizaje activo gracias a 

la participación y la práctica de los ciudadanos.

Análisis del AEA popular

En Corea del Sur todavía no se ha usado una 

herramienta común para evaluar y supervisar la 

educación de adultos popular. Algunas de las ciu-

dades a la vanguardia están aplicando técnicas de 

aprendizaje activo para formar a líderes en el área 

de la ciudadanía democrática. Los participantes en 

este plan de estudios tienen que resolver proble-

mas reales de la población durante el proceso y 

dar a conocer los resultados. Sobre la base de esta 

experiencia, se han dado casos de participantes 

que han llevado a cabo proyectos del Gobierno 

central o local relacionados con la comunidad local, 

pero aún no se ha evaluado su rendimiento. Ya que 

el propósito de la educación para la ciudadanía 

democrática es parecido al de la educación para la 

ciudadanía mundial, se han dado casos en que los 

resultados educativos se han evaluado comparán-

dolos con otros anteriores y después de participar 

en este tipo de aprendizaje, empleando como indi-

cador de referencia la educación para la ciudadanía 

mundial. La mayoría revelan cambios positivos 

considerables a nivel estadístico, pero hacen 

falta más procedimientos para que estos indica-

dores se puedan aplicar a la educación para la 

ciudadanía democrática.

Ventajas y desventajas de la 

situación actual

Una de las ventajas del modelo de educación 

para la ciudadanía de Corea del Sur, y de su 

implantación, es que cuenta con un fundamento 

legal. Todos los Gobiernos locales han creado 

y puesto en marcha una ordenanza y un centro 

educativo que permitan impartir la educación para 

la ciudadanía democrática basándose en la crea-

ción de diversos programas, la investigación y el 

desarrollo, y en el apoyo a esta educación a través 

de proyectos de oferta pública.

Además, bajo la dirección del Instituto Nacional 

de Educación a lo Largo de la Vida se están 

llevando a cabo proyectos de investigación y 

desarrollo y de oferta pública relacionados con la 

educación para la ciudadanía, y se está apoyando 

la especialización de las ciudades de aprendizaje. 

El portal “NualBaeUm” (Aprendizaje permanente) 

y la red de información sobre educación a lo largo 

de la vida “Damoa” (Todos reunidos) son portales 

nacionales del aprendizaje a lo largo de la vida en 

los que se puede encontrar una gran variedad de 

información sobre la educación popular.

Otro punto fuerte es el hecho de que los institutos 

de los diecisiete Gobiernos metropolitanos y pro-

vinciales que ofrecen programas de aprendizaje a 

lo largo de la vida hacen la función de instituciones 

que promueven la educación para la ciudadanía 

democrática entre la población de todas las provin-

cias. Colaboran con las ciudades y los condados 

en la tarea de promover la educación para la ciuda-

danía democrática que se imparte a los habitantes. 

Las ciudades están creando centros dedicados 

a impartirla. Todo ello permitirá reforzar este tipo 

de educación.
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Figura 2:

Perfi l del Instituto 

Autónomo de 

Educación Cívica de 

Gwangmyeong

Fuente: Instituto Gyeonggi de Educación para la Ciudadanía Democrática, 2020

Instituto Autónomo de Educación Cívica de Gwangmyeong

Operación

Instituto central de aprendi-

zaje a lo largo de la  vida

Autonomía y 

descentralización

Comunidad local

Economía social

Regeneración urbana

Clima y energía

Formar expertos en ciudadanía y 

realizar trabajo en red
Plan de apoyo

• Participación municipal. 

• Oportunidades de 

formación para acceder 

al mundo laboral y 

conseguir empleo.

• Oportunidad de ser 

seleccionado como 

contratista municipal. 

• Apoyo para crecer de 

manera permanente 

y vinculación con activi-

dades de aprendizaje.

• Apoyo para el trabajo 

en red en línea y sin 

conexión.

• Llevar a cabo una descentralización autónoma formando expertos en 

ciudadanía mediante el aprendizaje a lo largo de la vida.

• El Instituto de Aprendizaje a lo Largo de la Vida estuvo a cargo de la 

Universidad Autónoma de Gwangmyeong y en 2020 gestionó la 

fundamentación teórica y los debates, la evaluación comparativa y los 

cursos básicos y avanzados en cinco áreas: autonomía y descentralización, 

comunidad local, economía social, regeneración urbana y clima y energía.

• Al respaldarse el trabajo en red entre los graduados se proporcionará 

un lugar donde compartir la información de la comunidad y promover la 

cooperación y la administración participativa basada en la inteligencia 

colectiva para mejorar la experiencia en cada campo.

• Fomentar la participación en la Administración municipal, de manera 

que se refl ejen las necesidades de los ciudadanos y las ideas innovadoras 

a fi n de aumentar el sentido de pertenencia de las personas al lugar y su 

cultura comunitaria.

Un graduado de la 

Universidad Autónoma de 

Gwangmyeong

• Participa en la red de aprendizaje a lo largo de la vida y 

gestiona programas en este ámbito por región.

• Participa en la propuesta pública para el proyecto sobre 

generación de publicidad.

• Fomenta la economía social y la labor de las empresas locales.

• Participa en la elaboración de un proyecto de presupuesto 

para la participación comunitaria.

• Participa en una propuesta pública para la comunidad local.

• Participa en proyectos relacionados con la energía.
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cívica se extienda a la mayoría de las áreas cen-

trales, gracias a que los ciudadanos tienen una 

conciencia bastante clara de la necesidad de fomen-

tar la ciudadanía y a que existe un consenso en la 

comunidad educativa y en el conjunto de la sociedad.

Ejemplos clave de casos de éxito 

y fracaso que pueden servir como 

lección o advertencia 

El hecho de que haya tantas personas con un alto 

nivel de formación en la comunidad está incremen-

tando las posibilidades de que la educación para la 

ciudadanía democrática sea un éxito en Corea del 

Sur. Esta educación no se está aplicando adecua-

damente en algunas ciudades debido a que no se 

ha alcanzado un consenso político al respecto. La 

educación para la ciudadanía democrática hoy se 

imparte principalmente en ciudades en las que el 

Partido Demócrata es mayoritario y con mayores 

difi cultades en las que el Partido Conservador 

cuenta con la mayoría de los votos.

En el caso de un país con una situación política 

similar a la de Corea del Sur, es necesario que, en 

primer lugar, se llegue a un consenso civil y político 

en lo que respecta a los objetivos, los valores y las 

metodologías de la educación para la ciudadanía 

democrática.

En Corea del Sur se pueden encontrar algunos 

casos en los que la educación para la ciudada-

nía democrática ha obtenido buenos resultados. 

La mayoría de las 175 ciudades de aprendizaje a 

lo largo de la vida promueven de forma activa la 

educación para la ciudadanía democrática creando 

metodologías y enfoques únicos. A continuación se 

muestran tres casos típicos:

El primer caso es el del modelo de educación 

para la ciudadanía mundial de Gwangmyeong. 

Gwangmyeong fue la primera ciudad de aprendi-

zaje a lo largo de la vida de Corea del Sur; gestiona 

las infraestructuras y los programas educativos 

relacionados con la educación para la ciudadanía 

democrática básica, tales como el Instituto 

Una de las desventajas es que no hay ningún 

acuerdo político en torno a la educación para la 

ciudadanía democrática. Por tanto, cada partido 

tiene una perspectiva distinta de esta enseñanza, 

pues existe la inquietud de que pueda emplearse 

con fi nes políticos.

Otro de los puntos débiles es que, dado que Corea 

del Sur no cuenta con demasiada experiencia en el 

ámbito de la educación para la ciudadanía demo-

crática, todavía no se dispone de información deta-

llada ni se ha llegado a un acuerdo sobre la efi cacia 

de los métodos, las herramientas y los procesos 

empleados en esta educación.

Predicciones, expectativas, 

esperanzas y temores de cara al 

apoyo futuro del AEA popular

Gracias a la participación de la población, desde 

la Revolución de las Velas de 2017 el Gobierno 

actual ha estado ampliando la educación para la 

ciudadanía democrática como educación popular 

y también ha estado promoviendo de manera 

activa las iniciativas para apoyarla y fi nanciarla a 

nivel nacional. No resulta fácil predecir qué clase 

de cambios tendrán lugar en la educación para la 

ciudadanía democrática, porque todo dependerá 

del rumbo que tome la Administración en el futuro 

y del ciclo de Gobiernos liberales y conservadores. 

Sin embargo, todos los partidos conservadores 

concuerdan en que la educación popular es la base 

para impulsar el crecimiento social encabezado por 

la ciudadanía, garantizar la sostenibilidad y crear 

una sociedad inclusiva que benefi cie a los sectores 

menos privilegiados. También son conscientes de 

que ningún Gobierno puede tener éxito sin estos 

fundamentos, de modo que no importa qué rumbo 

adopte la Administración, ya que se confía en que, 

en el futuro, la educación para la ciudadanía sea el 

elemento más importante de la educación a lo largo 

de la vida como educación popular.

La Ley de Educación a lo Largo de la Vida de Corea 

establece seis áreas, y se espera que aquella rela-

cionada con la educación para la participación 
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Autónomo de Gwangmyeong, la Escuela Mundial 

para la Ciudadanía de Gwangmyeong y la Escuela 

para la Ciudadanía en la Vida Cotidiana. Ha creado 

e imparte modelos de educación para la ciuda-

danía, como el de las escuelas extensibles, las 

escuelas estables y las escuelas estrechamente 

unidas, que son modelos únicos del Instituto 

Autónomo de Educación Cívica de Gwangmyeong. 

Están implementando una educación para la 

ciudadanía autónoma y descentralizada que esté 

en consonancia con la era de la ciudadanía como 

parte de un modelo de aprendizaje de convergen-

cia. Únicamente presentan una visión a largo plazo 

orientada a aumentar el nivel de autonomía y la 

conciencia de ciudadanía de todos los habitantes, 

y hacen realidad el espíritu de descentralización, 

autonomía, participación, cooperación, aprendizaje 

y práctica a través de la formación y el desarrollo 

de los ciudadanos.

Para lograr concretar esta visión, el Instituto 

Autónomo de Gwangmyeong (Figura 2) dirige 

cinco departamentos: descentralización autónoma, 

comunidad de la localidad, economía social, rege-

neración urbana y energía climática, que ofrecen 

una educación cívica especializada que refl eja las 

reivindicaciones y las ideas innovadoras de los 

ciudadanos para mejorar tanto sus condiciones de 

asentamiento como la cultura comunitaria.

El segundo caso es el del Instituto Abierto de Seúl, 

que se ha diversifi cado en siete departamentos: 

humanidades, estudios de Seúl, ciudadanos demo-

cráticos, artes culturales, economía social, medio 

ambiente y estudios sobre futuro. Aunque la Ley de 

Educación Superior no lo reconoce como tal, este 

instituto tiene un sistema de titulación —sistema de 

títulos honorífi cos para ciudadanos— que reconoce 

su experiencia del aprendizaje y los anima a seguir 

estudiando. Se forman grupos de investigación 

civiles para promover la educación cívica mediante 

el apoyo a los grupos de investigación autónomos 

con el fi n de que los ciudadanos puedan participar 

libremente en actividades de aprendizaje profundo, 

investigaciones sobre políticas y actividades de 

participación social sobre diversos temas.

El tercer caso es el Instituto para Ciudadanos del 

Centenario de Osan, que se ha centrado en dos 

objetivos acordes con la visión de Osan, una ciudad 

de aprendizaje a lo largo de la vida en la que los 

ciudadanos aprenden y crecen en comunidad. Los 

objetivos son: 1) crear un ecosistema de aprendizaje 

para traer de vuelta a la región el aprendizaje a lo largo 

de la vida de los ciudadanos, y 2) reforzar el espíritu 

de ciudadanía revitalizando la participación y la 

comunicación de la comunidad. La ciudad respalda 

proyectos para que los ciudadanos participen de forma 

activa mediante la oferta de programas educativos 

de aprendizaje a lo largo de la vida y revitalizar así 

las comunidades como promotores del aprendizaje.

Como ya se ha mencionado, la ciudad de Hanam 

gestionó de forma directa el Programa Mundial de 

Formación de Instructores de Educación para la 

Ciudadanía. Los dirigentes de la comunidad que 

han fi nalizado el plan de estudios de técnicas de 

aprendizaje activo están poniendo en práctica con 

los miembros de la comunidad local los conoci-

mientos, las competencias, las herramientas y 

los procesos que han aprendido. Algunos de los 

dirigentes están difundiendo la educación para la 

ciudadanía democrática a través de proyectos de 

reactivación comunitaria del Gobierno. La ciudad 

se convierte en un espacio donde llevar a cabo sus 

actividades gracias a que proporcionan recursos 

fi nancieros para que cada localidad pueda poner 

en marcha sus proyectos.

En el contexto actual, en el que la educación para 

la ciudadanía democrática desde una perspectiva 

de educación a lo largo de la vida aún se encuentra 

en ciernes, aún no hay pruebas claras que indiquen 

que haya fracasado. Sin embargo, hay algunos 

problemas que es preciso resolver si se pretende 

que la educación para la ciudadanía coreana logre 

avanzar en el futuro. 

En primer lugar, el Gobierno debería tener cuidado 

y no permitir que la educación para la ciudadanía 

se imparta en un sistema educativo dominado 

por el Estado. Lo ideal sería que esta educación 

siguiera desarrollándose como una forma de 
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cultura de aprendizaje y experiencia liderada por 

los ciudadanos, no por el Gobierno. Es importante 

tener en cuenta que los programas de educación 

para la ciudadanía descendentes que dependen 

de factores externos, como una oferta pública 

con fi nanciación pública, no suelen durar mucho. 

Asimismo, la educación para la ciudadanía debería 

tratarse desde una perspectiva fi losófi ca. 

En segundo lugar, no hay que olvidar que seguir 

tendencias o imitar los modelos de educación para 

la ciudadanía de otras ciudades o regiones equivale 

a impartir una educación a ciegas  en la que no 

intervienen las culturas ni se tienen en cuenta las 

características de la población local. Es menester 

apoyar una educación cívica independiente y útil 

que esté fi rmemente arraigada en las característi-

cas particulares de cada región.

En tercer lugar, el objetivo principal debería ser 

crear un ambiente que refuerce la motivación 

central y que ofrezca apoyo jurídico, institucional y 

fi nanciero a nivel local y estatal a fi n de impulsar la 

educación para la ciudadanía. Además, los activis-

tas cívicos y los instructores civiles son quienes 

deberían encargarse de impartir de manera autó-

noma la mayoría de la educación para la ciudadanía.

En cuarto lugar, no se debería dividir la educación 

para la ciudadanía. En lo que respecta a la educa-

ción a lo largo de la vida, las familias, los colegios 

y las comunidades deberían estar conectadas de 

manera orgánica para así poder generar un círculo 

virtuoso de integración e inclusión. Además, desde 

la perspectiva del ciclo vital completo, la educación 

para la ciudadanía debería consistir en un sistema 

de promoción integrado que abarque un siglo y que 

incluya a todas las generaciones, desde la infancia 

hasta la vejez. En particular, tiene que haber una 

educación para la ciudadanía equilibrada, como la 

educación para la ciudadanía intergeneracional y la 

educación para la ciudadanía acorde con el ritmo 

del ciclo vital. La educación para la ciudadanía de-

bería estar vinculada a otras áreas y difundirse de 

forma conjunta. Desde la perspectiva de los ciuda-

danos del mundo, se debe investigar y elaborar de 

forma continua un modelo de desarrollo y promo-

ción de la educación para la ciudadanía mundial.
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antes de permitirles entrar en ellos. Si no sabían 

deletrear o leer, se les impartían lecciones rápidas.

El movimiento requería todo tipo de apoyo por 

parte de la población: enseñar de manera volun-

taria, suministrar papel para escribir, elaborar 

eslóganes, carteles, etc. Se aplicaron métodos de 

enseñanza innovadores para hacer del aprendizaje 

una experiencia divertida. Las lecciones de deletreo 

de palabras (las palabras vietnamitas se leen dele-

treando las letras que las componen) se convirtieron 

en poemas para facilitar la memorización.

Gracias a esas estrategias de propaganda tan 

efi caces, la población tomó conciencia de los 

benefi cios de la educación y, en el plazo de un 

año, se observaron resultados positivos: 2,5 millo-

nes de personas lograron aprender a leer y escribir 

(en este contexto, “alfabetización básica”). Cinco 

años después de la Declaración de Independencia 

de 1945, casi 12,2 millones de personas estaban 

alfabetizadas (Pham, 2020).

En 1954, cuando la tasa de alfabetización era más 

alta, lo que se conocía como el Movimiento de 

Antecedentes históricos

La República Socialista de Vietnam se creó tras la 

guerra de Indochina (conocida en Vietnam como 

la guerra de Resistencia contra Francia) en 1945. 

La guerra dejó un país desgarrado por el confl icto 

armado, asolado por la pobreza y millones de muertos 

a causa de la hambruna. Ho Chi Minh, el entonces 

jefe de Estado, identifi có el analfabetismo como el 

nuevo enemigo y decidió que había que eliminarlo 

si el país quería recuperarse. Según la Vietnam 

National Review of Education for All [Revisión 

Nacional de Educación para Todos de Vietnam] 

de 2015, la tasa de analfabetismo llegaba al 95 % 

(MOET, 2015: 6).

Ho Chi Minh inició el movimiento conocido como 

aprendizaje popular entre la población y animó a todo 

el mundo a participar; los intelectuales (quienes pro-

venían de familias lo bastante acomodadas como 

para haber recibido educación francesa) enseñaban 

a las personas alfabetizadas y estas enseñaban a 

los analfabetos. Las clases se impartían en cualquier 

lugar público posible de las localidades. Las entra-

das de los mercados tenían barricadas y se pedía 

a la gente que leyera las palabras escritas en los 

carteles que sostenían los “maestros voluntarios” 

Resumen En este documento se analiza el mecanismo de fi nanciación 

de la educación permanente (un sector de la educación en 

Vietnam que abarca el aprendizaje y la educación de adultos) 

y se centra en la fi nanciación pública. Comienza propor-

cionando información general sobre el marco jurídico 

y las instituciones proveedoras de servicios educativos 

de este subsector y concluye con cinco recomendaciones 

para mejorar la calidad y la participación de la educación 

permanente a través de una mejor fi nanciación.
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actividades y procesos constantes de adquisi-

ción, reconocimiento, intercambio y adaptación 

de capacidades. Dado que las fronteras entre la 

juventud y la edad adulta fl uctúan 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 alcan-

zado la mayoría de edad legal”.

Aunque la Ley de Educación no contiene ninguna 

defi nición del AEA, el informe de Vietnam para el 

tercer Informe Mundial sobre el Aprendizaje y la 

Educación de Adultos (GRALE III, por su sigla en 

inglés), que elaboró el Departamento de Educa-

ción Permanente (DOCE, por su sigla en inglés) 

del Ministerio de Educación y Formación, sí 

presenta una defi nición: 

“El AEA es parte de la educación permanente y 

ofrece oportunidades de aprendizaje a lo largo 

de toda la vida para todos (incluso para las 

personas que ya han terminado su educación 

formal)” (DOCE: 1).

Esta defi nición de AEA es más restringida que 

otras, ya que solo incluye la educación perma-

nente, que, según Pham Tat Dong, expresidente 

de la Asociación para la Promoción del Aprendi-

zaje de Vietnam (VALP, por su sigla en inglés), es 

la educación no formal que atiende a todas las 

personas que hayan completado o no la educación 

básica. La Ley de Educación (Asamblea Nacional 

de Vietnam, 2019) ofrece una defi nición similar de 

la educación permanente. Por lo tanto, el órgano 

rector de facto del AEA es el Departamento de 

Educación Permanente.

Educación permanente

La Ley de Educación (artículo 5) defi ne la educación 

permanente (EP) como “la educación que ofrece 

determinados programas educativos de forma 

fl exible en cuanto a los formatos de ejecución del 

programa, el tiempo, los métodos y los lugares, 

que satisfacen la necesidad de los alumnos de 

aprender a lo largo de la vida” (Asamblea Nacional 

de Vietnam, 2019).

Aprendizaje Popular se transformó en “educación 

complementaria”, la cual proporcionaba conoci-

mientos básicos adicionales y competencias prác-

ticas de agricultura y acuicultura a los ciudadanos. 

En 1957, el entonces primer ministro dio a conocer 

la Directiva 114 (Primer ministro, 1957) sobre inten-

sifi car la gestión de la erradicación del analfabe-

tismo y de la educación complementaria. Según 

los informes de la Conferencia sobre Revisión de 

la Educación Complementaria de 1961, entre los 

organismos del Gobierno central, más del 80 % 

del personal cursaba estudios secundarios 

(The Nhan Dan, 1961: 1).

En 1993, el término educación complementaria volvió 

a cambiarse por el de educación permanente a fi n 

de atender un abanico más amplio de necesidades 

de aprendizaje propias de la nueva vida socioeco-

nómica y de refl ejar la idea de que el aprendizaje es 

un proceso continuo a lo largo de la vida.

Terminología

Aprendizaje y educación de adultos

La Recomendación sobre el Aprendizaje y la 

Educación de Adultos de la UNESCO (2015: 6) 

considera que el AEA abarca todas las modalida-

des de aprendizaje que tienen lugar en todos los 

contextos para cualquier persona considerada 

como adulta por la sociedad en la que vive.    

“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 fi nalidad 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 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 supone 
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Por lo tanto, el concepto de AEA parece pertene-

cer a la EP en el contexto de Vietnam, donde este 

último término es el que se utiliza más a menudo 

en los documentos ofi ciales del Gobierno. Al mismo 

tiempo, no limita el AEA tan solo a los alumnos 

adultos, sino que acepta a todas las personas que 

estudian fuera del ámbito de la educación formal. 

Esto está en consonancia con el argumento de 

Jarvis (2004: 45) en cuanto a que “la educación de 

adultos también podría entenderse como un pro-

ceso educativo llevado a cabo de manera adulta 

[énfasis añadido]”, porque no existe una edad 

biológica específi ca a partir de la cual un niño se 

convierte de repente en adulto.

Como en el contexto de Vietnam la educación 

permanente abarca todas las formas de educa-

ción ajenas al subsistema de educación formal 

del sistema educativo nacional y está destinada a 

todas las personas, sin importar la edad, el género, 

la religión y el origen étnico, atiende una amplia 

variedad de necesidades prácticas de aprendizaje, 

desde los conocimientos agrícolas para los habi-

tantes de las zonas rurales hasta los conocimientos 

de idiomas extranjeros para los trabajadores de las 

ciudades; desde los conocimientos informáticos 

para los jóvenes adultos hasta los conocimientos 

sobre cuidados médicos para los ancianos; desde 

las actividades de aprendizaje más enfocadas al 

tiempo libre para los jubilados hasta las competencias 

profesionales para las personas que buscan empleo. 

Las clases pueden ser diurnas o vespertinas, des-

pués del horario laboral. Los centros de aprendizaje 

comunitario y las organizaciones sociales, como la 

Unión de Mujeres de Vietnam y la Unión de Jóvenes 

Comunistas, también emprenden actividades comu-

nitarias para cumplir fi nes educativos y para pro-

mover la integridad de la comunidad. Un ejemplo 

de lo anterior fueron las reuniones que se celebra-

ron para difundir información y distribuir folletos al 

comienzo de la pandemia de la COVID-19.

Educación popular

“La educación popular se refi ere a un enfoque de 

educación de adultos no formal que desarrolla la 

capacidad de los alumnos para analizar de manera 

crítica las causas fundamentales de sus luchas 

socioeconómicas, políticas, culturales, espiritua-

les y religiosas, con el objetivo fi nal de organizar 

y emprender iniciativas colectivas que mejoren la 

transformación social” (International Encyclopaedia 

of ALE, 2005: 480-481).

El término inglés popular education que se suele 

usar en este ámbito nunca se ha empleado con 

frecuencia en Vietnam, salvo por algunas alusiones 

en los debates entre académicos, y se traduce 

utilizando diferentes términos vietnamitas. Miethe 

y otros (2019) utilizan Bình dân học vụ (se traduce 

literalmente por ‘educación para la gente común’); 

Dang y otros (2018) no proporcionan ninguna 

traducción, pero utilizan el término para describir 

el movimiento de Bình dân học vụ, mientras 

que Pham Thi Ly (2007) usa Giáo dục đại chúng 

(signifi ca literalmente ‘educación para todos’). El 

movimiento de aprendizaje popular, el Bình dân 
học vụ, tenía en realidad un objetivo más limitado 

que el defi nido en la International Encyclopaedia of 

ALE. Su aspiración era erradicar el analfabetismo, 

que era un gran obstáculo para la recuperación y el 

desarrollo de Vietnam después de 1945.

Financiación pública del aprendizaje 

y la educación de adultos

El actual sistema educativo de Vietnam consta de 

dos subsistemas paralelos: la educación formal y la 

educación permanente. En la Figura 1 se presenta 

todo el sistema de un modo resumido.

Dado que en Vietnam se utiliza de manera ofi cial 

el término educación permanente, que incluye 

el AEA y tiene un signifi cado distinto, y puesto 

que no existe un sector específi co del AEA en el 

sistema educativo nacional, no es posible describir 

la manera en que se fi nancia el AEA. Por lo tanto, 

el resto del informe tratará sobre la educación 

permanente. 
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quienes viven en zonas rurales y desfavorecidas 

(Partido Comunista de Vietnam, 2013). También 

pide que se desarrolle y perfeccione la red de 

instituciones de EP para así poder ofrecer de 

manera fl exible todas las modalidades de apren-

dizaje. Se considera que esta norma refl eja una 

decidida voluntad política de transformar la 

educación en Vietnam. 

• La Ley de Educación, promulgada en 2019 por 

la Asamblea Nacional de Vietnam (Asamblea 

Nacional de Vietnam, 2019). La ley incluye un 

artículo sobre la EP en el que se estipulan sus 

Marco jurídico de la educación permanente

En la actualidad, los siguientes documentos 

gubernamentales son los que regulan la educación 

comunitaria.

A nivel nacional

• La Resolución n.º 29, emitida por el Partido 

Comunista de Vietnam en 2013, sobre la Reno-

vación Fundamental e Integral de la Educación 

estipula que la EP debe ofrecer oportunidades 

de aprendizaje para todos, en particular para 

Figura 1:

Sistema educativo 

vietnamita

Fuente: Decisión n.° 1981/QĐ-TTg, emitida en 2016 por el primer ministro (Primer ministro, 2016)

* MCE: Marco de calidad para la enseñanza y la formación profesional (EFP)
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objetivos y responsabilidades, los programas, 

las instituciones, la evaluación, la acreditación y 

las directrices para las políticas de desarrollo.

• Decisión n.º 89/QĐ-TTg, emitida en 2013 por 

el primer ministro, por la que se aprueba el 

Marco para Crear una Sociedad del Aprendizaje 

para el período 2012-2020 (Primer ministro, 

2013). El objetivo es crear entornos que faciliten 

el aprendizaje para todos a través de todas 

las modalidades de enseñanza en diferentes 

contextos. La decisión establece que todas las 

instituciones gubernamentales, las organizacio-

nes económicas y sociales, las comunidades y 

las familias tienen la responsabilidad de ofrecer 

estas oportunidades de aprendizaje.

• Decisión n.º 1981/QĐ-TTg, emitida en 2016 

por el primer ministro (Primer ministro, 2016). 

Aprueba el Sistema Educativo de Vietnam modi-

fi cado y estipula que el objetivo de la EP es pro-

porcionar oportunidades de aprendizaje a todas 

las personas sin importar su edad y nivel educa-

tivo. Todo el mundo tendrá derecho a acceder a 

las oportunidades de aprendizaje para mejorar 

sus conocimientos y desarrollar competencias 

profesionales, para contribuir así a mejorar la 

calidad de los recursos humanos de manera que 

se ajusten a la evolución de la situación socioe-

conómica y se llegue a moldear una sociedad 

del aprendizaje. De especial importancia es la 

nueva característica de “transferibilidad” entre 

la educación formal y la permanente.

A nivel del ministerio

• Decisión n.º 01/2007/QĐ-BGDĐT, emitida por el 

Ministerio de Educación y Formación (MOET, por 

su sigla en inglés) en 2007 (MOET, 2007). Esta 

decisión regula la creación y el funcionamiento 

de los centros de educación permanente (CEP). 

Según la decisión, los CEP pueden ofrecer pro-

gramas educativos acreditados equivalentes 

a los del sistema de educación formal y a los 

que satisfacen las necesidades de aprendizaje 

—tanto académicas como profesionales— de 

las personas. 

• Decisión n.º 09/2008/QĐ-BGĐT, emitida por 

el MOET en 2008, modifi cada en 2010 (MOET, 

2008). La decisión regula la creación y el fun-

cionamiento de los centros de aprendizaje comu-

nitario (CAC). Estipula que las funciones de los 

CAC consisten en ofrecer oportunidades de 

aprendizaje a lo largo de la vida a personas de 

todas las edades, impartir conocimientos para 

mejorar la calidad de vida y difundir información 

sobre leyes y políticas. Aunque los CAC atienden 

las necesidades de aprendizaje de todos los 

ciudadanos, la mayoría de los participantes en 

los programas de los CAC son adultos.

• Circular n.º 96/2008/TT-BTC, emitida por el 

Ministerio de Hacienda (2008). El documento 

orienta el apoyo fi nanciero del presupuesto 

estatal destinado a los CAC.

• Circular n.º 21/2018/TT-BGDĐT, emitida por 

el MOET (2018). El documento (sustituye a la 

Circular n.º 03/2011/TT-BGDĐT) contempla la 

creación y el funcionamiento de los centros de 

lenguas extranjeras e informática (FLIC, por su 

sigla en inglés). De acuerdo con esta circular, los 

FLIC pueden fi nanciarse con recursos estatales, 

con los derechos de matrícula de los cursos y 

con las donaciones. Los creados por empresas 

extranjeras serán autosufi cientes.

• Circular n.º 04/2014/TT-BGDĐT, emitida por el 

MOET (2014), sobre la gestión de la formación 

sobre habilidades para la vida y las actividades 

educativas extracurriculares.

• Circular n.º 57/2015/TT-BLĐTBXH, emitida en 

2015 por el Ministerio del Trabajo, Discapacita-

dos y Asuntos Sociales (MOLISA, por su sigla 

en inglés), sobre la creación y el funcionamiento 

de los centros de formación profesional (CFP) 

(MOLISA, 2015). Establece que se trata de cen-

tros autosufi cientes que ofrecen programas de 

formación profesional.

• Circular conjunta n.º 39/2015/TTL-BLĐTBXH-BG-

DĐT-BNV, emitida por el MOLISA y el Ministerio 

de Interior en 2015 (MOLISA, MOET, MOHA, 2015). 

Vietnam 
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Los FLIC ofrecen programas educativos de pago. 

Por lo tanto, muchos de ellos son autosufi cientes. 

Lo mismo ocurre con los centros de formación 

sobre habilidades para la vida (LSEC, por su sigla 

en inglés), que han sido creados recientemente 

tras promulgarse la nueva Ley de Educación.

La Asociación de Promoción del Aprendizaje de 

Vietnam (VALP, por sus siglas en inglés) es una 

organización social (Pham, 2016) que tiene como 

objetivo “promover el aprendizaje, desarrollar 

talentos y convertir el país en una sociedad del 

aprendizaje”. Es una recaudadora de fondos muy 

potente para la educación formal y no formal. Solo 

en 2015, fue capaz de recaudar más de 2100 billo-

nes de dongs vietnamitas (VND) (unos 85 millones 

de dólares estadounidenses) (ibíd.), equivalentes 

a casi 100 millones de dólares estadounidenses 

de entonces. Teniendo en cuenta el presupuesto 

educativo nacional de ese año, que ascendía a 224 

826 billones de VND (alrededor de 9900 millones de 

dólares estadounidenses) (Ministerio de Hacienda, 

2017), se trataba de una cantidad considerable de 

dinero recaudada por una asociación para apoyar 

el aprendizaje. Además de mantener una estrecha 

relación con el MOET y el MOLISA, la asociación 

también colabora con la Unión de Mujeres de 

Vietnam, la Unión de Jóvenes Comunistas, la Unión 

de Agricultores, la Asociación de Agricultores de 

Vietnam y otras organizaciones sociales creadas por 

el Gobierno. Organiza actividades de aprendizaje para 

crear conciencia en la gente sobre la buena salud, 

la igualdad de género, la preservación del medio 

ambiente y las técnicas agrícolas apropiadas. El VALP 

fue uno de los “fundadores y promotores de los CAC” 

en Vietnam (Ngo, 2009: 5); utilizó el modelo sugerido 

por la UNESCO y lo modifi có para adaptarlo al 

contexto cultural y social de Vietnam.

Mecanismo de fi nanciación de la 

educación comunitaria

La Ley de Educación de 2019 establece en su 

artículo 96, punto 1, que “el Estado dará priori-

dad a la asignación del presupuesto nacional de 

educación y la mantendrá en un 20 % o más del 

presupuesto nacional total” (Asamblea Nacional 

de Vietnam, 2019).

Orienta la fusión de los CFP, los CEP y los cen-

tros de orientación profesional técnica general 

a nivel de distrito en los centros de formación 

profesional y educación permanente (V-CEC, 

por su sigla en inglés).

• Circular n.º 07/2018/TT-BTC, emitida por el 

Ministerio de Hacienda (2018). El documento 

orienta la gestión y el uso del presupuesto 

estatal para la implementación del plan para 

construir una sociedad del aprendizaje para 

el período 2012-2020 en virtud de la Decisión 

n.º 89/QD-TTg, de 9 de enero de 2013, del 

primer ministro.

Instituciones proveedoras de servicios 

de educación comunitaria

El MOET es quien ofrece la educación comunitaria 

con el apoyo de otras partes interesadas, entre 

las que destacan el MOLISA y la Asociación de 

Promoción del Aprendizaje de Vietnam. El MOET 

es el máximo órgano gubernamental de los CEP, 

los CAC, los V-CEC (sigla en inglés de Centros de 

formación profesional y educación permanente), 

los FLIC y el centro para los centros de formación 

sobre habilidades para la vida, que hace poco pasó 

a estar bajo la dirección del MOET tras promulgarse 

la Ley de Educación de 2019.

Los CEP y los V-CEC ofrecen programas acredi-

tados de pago, equivalentes a los de la educación 

formal para jóvenes y adultos que no pueden cur-

sarlos en los programas formales, y programas 

no acreditados, que satisfacen las diversas nece-

sidades de los alumnos. Los CAC son lugares 

de aprendizaje comunitario establecidos por la 

población local que funcionan bajo la dirección 

del Gobierno local, denominado Comité Popular, 

y que ofrecen programas y actividades de apren-

dizaje gratuitos o de bajo costo que satisfacen 

las necesidades locales. Los programas no forma-

les de idiomas y de informática se imparten en los 

FLIC; algunos de ellos pertenecen al sector público, 

otros son entidades privadas creadas y dirigidas 

por empresas educativas vietnamitas o extranjeras, 

todas ellas bajo la dirección del MOET. 
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Cuadro 1:

Presupuestos para 

la EP y la educación 

formal como 

porcentajes del 

presupuesto nacional 

de educación

2009 2010 2011 2012 2013 2014

Educación formal 

(desde la guardería hasta 

la educación secundaria 

de segundo ciclo)

69,7 69,7 69,0 69,2 69,0 69,2

Educación permanente 1,8 1,8 1,7 1,6 1,8 1,6

Fuente: Ministerio de Hacienda, 2017

Figura 2:

Flujo de la 

fi nanciación para 

la educación 

comunitaria

Fuente: ilustración de los autores
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Financiación de los CAC

En virtud de la Decisión 09/2008/QĐ-BGDĐT 

sobre la creación y el funcionamiento de los CAC, 

el Gobierno nacional proporcionará 30 millones 

de VND para crear un nuevo CAC. Recibirá un 

presupuesto operativo anual del Gobierno local, el 

cual varía según el lugar geográfi co (rural/urbano, 

montañas/terreno plano) y el nivel económico de 

la zona. Será de 10 a 20 millones de VND al año, 

lo que no suele ser sufi ciente para el funciona-

miento de estos centros. Los défi cits de fi nancia-

ción se cubrirán recurriendo a fuentes adicionales, 

como organizaciones sociales o empresas que se 

encuentren en el área local, y también donantes 

individuales. A veces los alumnos deberán pagar 

derechos de matrícula módicos, que se destina-

rán a contratar a profesores. Los CAC, según lo 

recogido en dicha decisión, no tienen profesores 

propios; proceden de alguna escuela de la zona 

local, que es la que les paga, o también pueden 

ser voluntarios o personal contratado con fondos 

de donantes (empresas y particulares) para los 

talleres temáticos. En ocasiones, algunos cursos 

sobre habilidades para la vida o sobre competen-

cias para generar ingresos pueden cobrarles a 

los alumnos derechos de matrícula módicos 

que utilizan para sufragar los honorarios de los 

profesores contratados.

Financiación de los CEP

Un CEP es un instituto de educación a nivel 

provincial o distrital que ofrece programas edu-

cativos equivalentes a los de la educación formal 

y otros programas que satisfacen las necesidades 

de aprendizaje de la población. En el ámbito aca-

démico está gestionado por el DOET provincial 

y fi nanciado por el Gobierno local. Las tasas de 

matrícula y los programas temáticos encargados 

por el Gobierno también suponen una fuente de 

fi nanciación. Sin embargo, este mecanismo de ad-

ministración y fi nanciación está experimentando 

un gran cambio.

Desde 2015 se está llevando a cabo un proceso de 

fusión entre los CEP de distrito y los CFP (centros 

No especifi ca qué porcentaje del presupuesto 

nacional de educación se destinará a la EP.

Desde 2007, el presupuesto de educación siempre 

se ha mantenido en alrededor del 20 % del presu-

puesto nacional (Partido Comunista de Vietnam, 

2013; MOET, 2020).

En el informe de seguimiento de Vietnam para el 

GRALE III, el DOCE indicó que el porcentaje del 

gasto en educación pública para el AEA se sitúa 

entre el 1 % y el 1,9 %, y que el Gobierno planea 

mantener el mismo nivel de gasto para el AEA en 

los próximos años. Hay que tener en cuenta que 

estas cifras proceden solo del MOET, ya que las 

cifras para otros actores involucrados no están 

disponibles o son inaccesibles.

La fi nanciación de la EP procede del presupuesto 

nacional y de actores involucrados en ella. En 

general, las instituciones de EP reciben fi nancia-

ción estatal del Gobierno nacional a través del 

Gobierno local que las administra de manera 

directa, en cuyo caso la unidad responsable de 

la toma de decisiones no es el Departamento de 

Educación y Formación (DOET, por su sigla en 

inglés) de la provincia o el distrito, sino la unidad 

de fi nanzas del Comité Popular.

En el Cuadro 1 aparecen los presupuestos para 

la EP como porcentajes de los presupuestos 

nacionales de educación de 2009 a 2014.

Según ActionAid (citado en el Ministerio de 

Hacienda, 2017), en 2019 el presupuesto educativo 

nacional correspondía aproximadamente al 20 % 

del presupuesto nacional total y al 5 % del PIB del 

país. Sin embargo, no se informa del presupuesto 

destinado a la EP. El mecanismo de fi nanciación 

se complica por la participación de diferentes 

actores involucrados en la mayoría de los tipos 

de instituciones, la escasa coordinación entre 

ellas y las numerosas políticas coincidentes que 

se aplican a cada tipo.

En la Figura 2 se representa de manera simplifi -

cada el fl ujo de la fi nanciación de la EP.
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de formación permanente). La gestión de estos, 

conocidos como V-CEC, sigue siendo objeto de 

debate, y por ahora quienes toman las decisiones 

son los Gobiernos locales, el DOET y el departa-

mento local del DOLISA (Departamento de Trabajo, 

Discapacidad y Asuntos Sociales). Actualmente, el 

DOET y el DOLISA se encargan del aspecto aca-

démico, y los Gobiernos locales, de la fi nanciación 

y el personal. Hay tres tipos de CEP: los autosu-

fi cientes (algo menos de diez en todo el país), los 

semiautosufi cientes (la mayoría de los CEP en la 

actualidad) y los pocos CEP que dependen en su 

totalidad de la fi nanciación estatal, que funcionan 

junto con los nuevos V-CEC.

Antes de esta fusión, el MOLISA gestionaba los 

CFP. Funcionaban de forma similar a los CEP y 

ofrecían programas de formación profesional 

remunerados a jóvenes y adultos que buscaban 

empleo o un aumento de sueldo.

Financiación de los FLIC

A diferencia de los CAC y los CEP, que pertenecen 

al sector público, los centros de lenguas extran-

jeras e informática o FLIC pertenecen tanto al 

sector público como al privado. Algunos DOET y 

universidades estatales tienen sus propios FLIC y 

funcionan bajo sus propios reglamentos. Aunque 

al principio el Estado los fi nanciaba en parte para 

construir las instalaciones, han llegado a ser auto-

sufi cientes. También hay empresas y organiza-

ciones educativas que han creado sus FLIC y los 

gestionan con sus propios criterios bajo el control 

del DOET. Son autosufi cientes.

Financiación de los LSEC

Los centros de educación para la vida (LSEC, por 

su sigla en inglés) son un nuevo tipo de centros de 

EP que imparten programas de habilidades para la 

vida, como la autoprotección, el trabajo en grupo, 

la creatividad y la resolución de problemas. Todos 

los LSEC son autosufi cientes y se mantienen con 

los ingresos de las matrículas.

Financiación de los programas de ES

Los programas de educación terciaria permanente 

son impartidos por las instituciones de educación 

superior (ES) mediante aprendizaje a distancia y en 

línea, además de la modalidad presencial, ahora 

menos común. Las dos más importantes son la 

Universidad Abierta de la Ciudad de Ho Chi Minh 

y la Universidad Abierta de Hanói. Sin embargo, 

los programas no se limitan a las universidades 

abiertas, pues las tradicionales también pueden 

impartirlos. Los programas varían desde cursos 

de acreditación de competencias prácticas hasta 

programas completos de titulación en los que 

los estudiantes obtienen títulos de licenciatura 

al fi nalizarlos. Los programas no están subvencio-

nados por el Gobierno, y los derechos de matrícula 

pueden servir como fuente de ingresos para 

las universidades que organizan los programas 

de aprendizaje.
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lo tanto, el AEA merece que se le preste la debida 

atención para así poder satisfacer las diversas 

necesidades de aprendizaje. Para ello se requiere 

lo siguiente:

1. Aumentar la concienciación de los ciudadanos 

y su participación en el AEA. Se debería poner 

en marcha una campaña de promoción en todo 

el país para garantizar que tanto los ciudadanos 

como todos los proveedores de AEA y quienes 

organizan las actividades que se realizan en 

Vietnam sean conscientes de su importancia. 

El objetivo es aumentar la motivación y la par-

ticipación de los adultos en el AEA, lo que a su 

vez atraerá la atención de las partes interesadas 

para que inviertan más en él.

2. Elaborar y promulgar una ley sobre el AEA 

para que lo instaure en el sistema educativo 

de Vietnam. La ley será la base sobre la que se 

construyan las políticas de fomento del AEA, 

incluidas las de fi nanciación.

3. Establecer un organismo gubernamental encar-

gado de elaborar programas de AEA y promover 

su desarrollo. Este organismo podría situarse den-

tro del Departamento de Educación Permanente.

4. Aumentar la efi cacia de las APP (alianzas público-

rivadas) y movilizar recursos del sector privado, 

sobre todo de las empresas, para ofrecer progra-

mas de aprendizaje a lo largo de la vida a sus 

empleados.

5. Mejorar la enseñanza mediante una fi nanciación 

adecuada para así mejorar el rendimiento de los 

profesores en las instituciones de AEA, especial-

mente en los CAC y los V-CEC.
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como internacional. Esto se da sobre todo en el 

caso del AEA popular, también conocido como 

AEA crítico, comunitario o liberal. Su diversidad 

de valores, estrategias de aprendizaje, contextos y 

funciones distingue el AEA popular de la educación 

y formación profesional (EFP) y de los programas 

de alfabetización. En los años noventa del siglo 

pasado, Eslovenia importó modelos de AEA de 

otras partes de Europa: los círculos de estudio de 

Escandinavia, los intercambios de aprendizaje de 

Gran Bretaña, etc., que fueron los precursores del 

AEA actual. Con ello se puede propiciar una res-

puesta activa no solo de parte de los grupos a los 

que va dirigido, sino de todo el que pueda y esté 

dispuesto a contribuir y benefi ciarse a través del 

AEA mediante un cambio de carácter.

En las últimas décadas, se alcanzaron en parte 

algunos de los objetivos iniciales del AEA popular 

(la democratización, el acceso y la diversidad de 

Introducción

El principio de circularidad es uno de los principios 

básicos de la naturaleza que se refl eja en el con-

cepto de sostenibilidad. Este principio aboga por 

que se deje la menor huella material y energética 

posible. Se trata de un concepto por ahora desco-

nocido en el aprendizaje y la educación de adultos, 

aunque es posible que resulte ligeramente familiar 

en el AEA popular. Nos puede ayudar a sentar las 

bases para mejorar el AEA y el AEA popular en lo 

que respecta a cumplir los criterios de sostenibili-

dad y proporcionar una percepción más clara del 

fundamento material y las tendencias del AEA.

Durante los últimos años, el AEA se ha centrado 

en las funciones del mercado laboral, lo cual ha 

provocado que se dejen al margen sus otras fun-

ciones en la formulación de políticas (Koulaouzides 

y Popović, 2017). Sin embargo, también hay nece-

sidades educativas que apuntan hacia lo que siem-

pre ha sido la base del AEA, tanto a nivel nacional 

Resumen Esta descripción general del aprendizaje y educación de 

adultos (AEA, por su sigla en inglés) en Eslovenia se basa 

en datos secundarios. En un estudio de la base fi nanciera 

del AEA popular y su actual integración en el conjunto del 

sistema educativo, según la nueva Ley de Educación de 

Adultos (2018), se destaca que los fondos disponibles para 

el AEA, que ya son bastante exiguos, están disminuyendo 

de manera constante. Los cambios radicales y sucesivos 

que se han producido en la sociedad y en el medio am-

biente son un toque de atención para que se invierta esta 

tendencia: hay que brindarle más apoyo al AEA popular 

por su fl exibilidad, su potencial para fomentar la participa-

ción y, en su forma colectiva, por su arraigo en el contexto 

local y su enfoque basado en el bien común. Eslovenia 

cuenta con una base sufi cientemente desarrollada para 

aprovechar los logros en la práctica, con una gran variedad 

de instituciones proveedoras de servicios de educación 

de AEA popular y con un sistema estandarizado de 

seguimiento a largo plazo.
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las competencias de la economía circular (Cycle, 

2017) que abordan al mismo tiempo la economía, 

la sociedad y el medio ambiente, o los círculos de 

estudio (Duke/Hinzen, 2020; Bogataj, 2015) que, 

a través del aprendizaje basado en problemas, se 

ocupan de cuestiones transversales que apenas 

se tratan en la educación formal.

En Eslovenia, el AEA se denomina educación general 

no formal. Nuestro objetivo es ofrecer una visión 

de su base económica para: 1) promover el papel 

del AEA popular cuando se trata de adaptarse a 

los cambios y favorecer el desarrollo sostenible 

(teniendo en cuenta el medio ambiente, la sociedad 

y la economía al mismo tiempo), y 2) ofrecer un futuro 

estable para el AEA popular y su tradición crítica y 

deliberativa en Europa y en todo el mundo. Es posi-

ble que, debido a la frecuencia de los cambios polí-

ticos y económicos que ha experimentado durante 

el último siglo, Eslovenia, punto de encuentro de 

varias unidades naturales y lingüísticas europeas, 

sea un buen ejemplo de un Estado pequeño que ha 

sabido adaptarse. 

A continuación, describiremos la estructura general 

del AEA de Eslovenia, su base fi nanciera y los me-

canismos gubernamentales para su distribución, 

así como las tendencias, los indicadores y los sis-

temas de seguimiento que emplean las autoridades 

públicas.

Defi nición e indicadores

En este caso, el AEA se refi ere a la educación 

general (defi nida a partir de la profesional) no 

formal (para diferenciarse de la formal). Se defi ne 

como una actividad organizada (planifi cada y 

supervisada) cuyo objetivo es “elevar los niveles 

de alfabetización y mejorar el acceso de los grupos 

más vulnerables a la instrucción, proporcionar 

una educación general, fomentar la cooperación 

intergeneracional y la ciudadanía activa, desarro-

llar las comunidades y estimular el aprendizaje 

comunitario, contribuir al desarrollo sostenible, la 

economía ecológica, los estilos de vida saludables, 

la identidad nacional, la concienciación cultural y 

los métodos de aprendizaje y de proveedores de 

programas). Dicha diversidad permitió adap-

tarse a toda clase de cambios y difi cultades (bajo 

nivel de formación, falta de infraestructuras en 

zonas rurales, olas migratorias, escasa educación 

ambiental). La reciente ley estratégica que defi ne el 

interés público en la educación de adultos se titula 

Resolución sobre el Plan Maestro de Educación de 

Adultos en la República de Eslovenia. No se defi ne 

en función de los logros, sino de los resultados de 

la encuesta que llevó a cabo el Programa para la 

Evaluación Internacional de las Competencias de 

los Adultos (PIAAC, por su sigla en inglés) (OCDE, 

2017), las opiniones de los actores involucrados y 

las infl uencias internacionales en la educación de 

adultos. Se da máxima prioridad a la tarea de dotar 

de redes públicas de AEA y de atender a los grupos 

más vulnerables mediante programas acreditados 

por el Estado. Los enfoques transdisciplinarios y 

colectivos casi no se consideran apropiados para 

responder a los cambios complejos a los que nos 

enfrentamos, por lo que no se invierte en este 

campo de investigación o de actividad práctica. 

El que no se cuente con resultados documentados 

del AEA popular puede impedir que las institu-

ciones proveedoras respondan con procesos de 

aprendizaje más complejos en sistemas socioeco-

lógicos en permanente cambio. Otro problema es 

la tendencia a dar soluciones genéricas aplicables 

a todos los casos y la falta de interés por ocuparse 

de los principios y problemas de sostenibilidad. 

Además, las jerarquías administrativas pueden tar-

dar en conocer las nuevas difi cultades que surgen, 

por lo que se depende del cabildeo a fi n de apro-

vechar su poder para infl uir en el futuro, sobre todo 

en el del AEA popular.

Por tanto, defendemos la complementariedad de 

los enfoques descendentes y ascendentes que 

sitúan a los usuarios fi nales del AEA como punto 

de referencia y no como objeto de la oferta de 

aprendizaje. No solo se trata de una iniciativa 

para tener en cuenta las últimas recomendaciones 

mundiales para el futuro del AEA (UIL, 2020; ICAE, 

2020), sino también de indicadores contables 

adicionales e inversiones en investigación trans-

disciplinaria nacional. Ejemplos de lo anterior son 
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otros asuntos que se estipulan en la ley estratégica 

básica que defi ne el interés público en la educación 

de adultos” (Ley de Educación de Adultos, ZIO-1 

2018, artículo 21). El nombre de la ley estratégica 

es Resolución para el Plan Maestro de Educación 

de Adultos en la República de Eslovenia (en lo 

sucesivo, Plan Maestro).

El indicador que se ha empleado comúnmente 

durante más de una década para medir el AEA en 

Eslovenia es el número de participantes. El Plan 

Maestro vigente (2013-2020) está asociado a una 

investigación sobre la participación educativa de 

la población activa (cuatro semanas antes de la 

medición) y la Encuesta sobre educación de adul-

tos (la participación un año antes de la medición). 

Se utiliza otro indicador (calidad de los conocimien-

tos, según la OCDE) para delimitar los diversos 

grupos benefi ciarios y atender sus necesidades. 

Se clasifi ca a los participantes por su edad, nivel 

de instrucción y género a partir de los datos de 

las estadísticas nacionales ofi ciales o mediante el 

uso selectivo de publicaciones en las que no se 

analizan los criterios de selección. Se recopilan 

las características cualitativas del aprendizaje (la 

motivación, las cuestiones que atañen a la relación 

en sociedad y respecto del medio ambiente, las 

funciones y los resultados del aprendizaje), pero 

también se emplean en el marco de su desarrollo 

(en proyectos de la Unión Europea o en las bases 

de datos eslovenas del AEA popular que se han 

creado a partir de los años noventa). No se utilizan 

los Indicadores Europeos de Aprendizaje a lo Largo 

de la Vida (índice ELLI, por su sigla en inglés) 

(Saisana, 2010). Existe una base de datos de 

círculos de estudio que se utiliza para elaborar 

los sistemas nacionales actuales de información 

sobre el AEA y que permite identifi car las tenden-

cias en la estructura de participación y los resulta-

dos del aprendizaje. Ha sido acreditada de forma 

externa por los archivos de datos sobre ciencias 

sociales, que permiten acceder a ella.

La fi nanciación se describe a partir de datos reco-

pilados para este fi n y de fuentes secundarias 

(por ejemplo, el borrador interno de un Plan Maestro 

2021 – 2030, el quinto informe nacional de Eurydice 

de 2020 y otros). Las fuentes de datos primarias 

se emplean para presentar los mecanismos distri-

butivos que se basan en la observación personal 

a lo largo de dos décadas. Los datos primarios 

se utilizan para referirse a los ejemplos del AEA 

popular de Eslovenia.

Preparar el terreno: un breve 

panorama del AEA en Eslovenia

La oferta educativa para adultos en las universida-

des populares llegó a su apogeo durante la ola 

de democratización europea de los años noventa. 

El Instituto Esloveno para la Educación de Adultos 

(SIAE, por su sigla en inglés) se creó en el Estado 

independiente de Eslovenia gracias a una ambiciosa 

iniciativa y el decidido compromiso de profesiona-

les informados y experimentados que la apoya-

ron mediante la investigación y el desarrollo. Se 

expusieron diversos ejemplos de AEA popular para 

estimular la participación de distintos tipos de pro-

veedores. El SIAE actuó como entidad coordina-

dora, pero después traspasó en parte esta función 

a otras instituciones. Los avances tecnológicos y 

los cuantiosos recursos aportados por el Fondo 

Social Europeo estimularon nuevas iniciativas, 

como el diseño de programas de asesoramiento 

y alfabetización. Los criterios y procedimientos 

estatales fueron imponiéndose de manera gradual 

para evitar responder directamente a las necesida-

des locales. Las investigaciones de la OCDE fueron 

muy importantes a este respecto; sus datos se 

siguen sometiendo a evaluaciones. Sin embargo, 

en su libro de códigos (OCDE, 2016) se echan 

en falta algunas consideraciones medioambienta-

les, de modo que la sostenibilidad y la circularidad 

no están respaldadas por ningún tipo de investiga-

ción sobre AEA.

Se diseñaron unos cuantos nuevos programas de 

AEA popular. Un ejemplo de ello es The basics in 

education for sustainable development [Principios 

básicos sobre educación para el desarrollo sos-

tenible] (2007, 2016). Este trabajo se llevó a cabo 

al margen del AEA y en su mayor parte estuvo 

a cargo de la sociedad civil. Por otro lado, la 
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puntos clave se redefi nen constantemente: desde 

los conocimientos formales introductorios hasta las 

nuevas competencias y la estructuración basada en 

la alfabetización y, por último, hasta las habilidades 

para la vida. Por ejemplo, a veces los programas 

de alfabetización en Eslovenia son una parte funda-

mental del AEA popular, y a veces se delimitan en 

categorías separadas de AEA.

En la web estatal del SIAE, el AEA popular se 

presenta junto con seis medidas (pueden con-

sultarse en https://www.acs.si/podrocja-dela/

neformalno-ucenje/). Los proyectos que con-

forman el aprendizaje no formal son: i) intercambio 

de aprendizaje; ii) autoaprendizaje; iii) círculos de 

estudio; iv) proyectos de educación para jóvenes; 

v) educación para el desarrollo sostenible, el pro-

yecto CIA2SFM del programa Erasmus+ (concluso), 

vi) programas de alfabetización que se presentan 

por separado (véase https://www.acs.si/podro-

cja-dela/pismenost/). En el borrador del próximo 

Plan Maestro para 2021-2030 se enumeran los 

logros del pasado en cuanto a la alfabetización, 

las competencias básicas, los programas para 

adultos con menor nivel de instrucción, los progra-

mas de aprendizaje general no formal acreditados 

por el Estado y solo después los programas de AEA 

popular y la oferta educativa para adultos mayores. 

En el próximo Plan Maestro para el período 2021– 

2030 se enumeran prioridades similares, lo que 

desanima a quienes lograron mostrar una nueva 

cara pública del AEA.

Es de esperar que, al reconocerse los procesos 

circulares y sostenibles en la sociedad y en el 

medio ambiente, se logre interpretar de manera 

coherente los tipos de AEA y también sus funcio-

nes. Lo anterior también implica que hace falta 

dedicar grandes esfuerzos a ganarse la confi anza 

general. Varios autores de países poscomunistas 

han reconocido que esta falta de confi anza es 

problemática: Hoskins y otros (2010) lo advirtieron 

en el ámbito del aprendizaje a lo largo de la vida 

al analizar su impacto en los resultados económi-

cos y sociales en Europa, y Bogataj (2020) lo hizo 

Universidad de la Tercera Edad se convirtió en 

un actor en el ámbito del AEA. Los desafíos 

sociales se refl ejaron en las prioridades del AEA a 

la hora de fi nanciar programas relacionados con 

el empleo, las migraciones, el multiculturalismo y 

la cooperación intergeneracional durante las dos 

últimas décadas. El enfoque descendente priorizó 

la tarea de establecer programas públicos sobre la 

base de una nueva ley. Otros sectores, como por 

ejemplo el de la agricultura o el de la salud, también 

impartieron programas de AEA, pero en el marco 

de otros ministerios. La cooperación intersecto-

rial, intergeneracional e interdisciplinaria aún tiene 

camino que recorrer y resulta necesaria tanto en 

poblaciones rurales como urbanas. Surgen nuevas 

difi cultades y, por último, pero no menos impor-

tante, nuevas necesidades de la economía circular, 

el desarrollo sostenible y la pandemia, que afectan 

sobre todo a quienes viven solos o lejos de las 

infraestructuras. Puesto que no existe una solución 

aplicable a todos los casos, aprovechar los logros 

de las prácticas del AEA popular que consiguieron 

ganarse la confi anza de la gente a lo largo de dos 

décadas podría haber contribuido a satisfacer estas 

y otras necesidades educativas futuras.

La percepción nacional del 

AEA en Eslovenia 

El AEA abarca una amplia variedad de objetivos, 

modalidades, enfoques y argumentos educativos, 

por lo que no es fácil hablar de una visión general a 

nivel estatal. El reconocimiento público puede verse 

limitado cuando la palabra clave es “educación 

para adultos”; pero sucede lo mismo con “aprendi-

zaje a lo largo de la vida”, de modo que todos los 

esfuerzos van dirigidos a los programas formales 

(terminar la educación primaria, por ejemplo), la 

acreditación y la orientación para apoyar la parti-

cipación, los programas no formales para adquirir 

competencias básicas y los programas no formales 

de AEA popular, entre otros. Como es lógico, estas 

inversiones en promoción son considerables, pero 

los resultados se ven obstaculizados porque los 
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en su último análisis del grupo destinatario con el 

menor nivel de alfabetización. Se presta atención 

a las necesidades autodefi nidas de los partici-

pantes activos movilizados en el AEA durante las 

dos últimas décadas, como se ha documentado, 

por ejemplo, en la extensa bibliografía sobre los 

círculos de estudio (véase https://sk.acs.si/objave), 

lo cual puede contribuir a comprender con mayor 

claridad el AEA a nivel nacional.

Modelo organizacional y fi nanzas 

de la institución central

En septiembre de 1991, el Gobierno fundó el Insti-

tuto Esloveno para la Educación de Adultos (dispo-

nible en https://www.SIAE.si/en/about-us/), el más 

importante instituto nacional de desarrollo e inves-

tigación de la educación de adultos. Se encarga 

de elaborar documentos y evaluaciones profesio-

nales y de supervisar y desarrollar tanto el sistema 

del AEA como su infraestructura. También presta 

apoyo mediante formación profesional a la red de 

proveedores de servicios de educación, mantiene 

al tanto a los profesionales y al público en general 

sobre los logros y las novedades y promueve el 

AEA. En su calidad de intermediario, coordina la 

interacción de las partes interesadas con los encar-

gados de formular políticas. Su labor de investiga-

ción y promoción, limitada en este momento, ilustra 

claramente las tendencias y los resultados recien-

tes en la elaboración de la Resolución para el Plan 

Maestro de Educación de Adultos en la República 

de Eslovenia para el período 2021– 2030. El SIAE 

cuenta con unos treinta empleados. El modelo de 

fi nanciación se documenta al mostrar las relacio-

nes entre los distintos actores. Se ha mantenido 

bastante estable desde los años noventa, como se 

ilustra en este ejemplo de los programas de AEA 

(https://sk.acs.si/izkaznica/organigram).

Proveedores de AEA, programas 

y actividades de apoyo

Las instituciones (privadas, no gubernamentales y 

públicas) proveedoras de servicios de AEA son las 

siguientes:

• centros de educación para adultos 

(instituciones públicas) (papel importante);

• centros educativos de educación secundaria de 

segundo ciclo y formación profesional terciaria 

de ciclo corto (papel secundario);

• instituciones educativas privadas (papel 

secundario);

• otras entidades jurídicas: organizaciones no 

gubernamentales (ONG) (papel secundario).

Los nombres de los proveedores públicos son muy 

variados: universidades populares, centros de edu-

cación y cultura, centros de formación y educación 

a lo largo de la vida, centros andragógicos, centros 

de educación, etc.

Hace una década, estos proveedores se repartían 

el trabajo de forma más o menos equitativa, pero 

desde hace poco tiempo casi toda la atención se 

centra en los programas públicos. Sin embargo, un 

ejemplo de AEA popular —el aprendizaje autodiri-

gido (Došler/Zagmajster, 2018)— se ha incluido no 

hace mucho en la categoría de programas públicos. 

Como ejemplo de AEA popular, la última evaluación 

de la respuesta del AEA a la ola de COVID-19 del 

segundo trimestre de 2020 solo tuvo en cuenta 

los programas que dirigieron las universidades 

populares (centros de educación de adultos), la 

oferta de la Universidad para la Tercera Edad y los 

círculos de estudio (Možina y otros, 2020). La mejor 

respuesta se observó en los programas que tenían 

obligaciones fi nancieras, es decir, los programas 

formales (31 %), seguidos por los programas 

acreditados por el Estado (8 %), los de idiomas 

(19 %) y otros programas sin especifi car (12 %). 

Eslovenia
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ejemplo, la Semana del Aprendizaje a lo Largo de 

la Vida y los Desfi les del Aprendizaje se conviertan 

en actividades semanales o mensuales en lugar 

de ser eventos de corta duración. La mayoría de 

los proyectos internacionales (como el Interreg, 

el Erasmus+ y otros similares) son instrumentos 

importantes para la motivación y el aprendizaje, y 

también para realizar investigaciones ocasionales.

Es posible que las instituciones públicas y su oferta 

educativa, inspiradas por propuestas nacionales o 

internacionales, se contrapongan a las costumbres 

y tradiciones locales y a los “usuarios fi nales” en lo 

que respecta a sus valores básicos y las visiones y 

desarrollo del aprendizaje. Este problema apenas 

se ha abordado y no es muy conocido; puede tener 

implicaciones positivas (se actualizan las tradicio-

nes) o negativas (se pierden las tradiciones y dis-

minuye la confi anza). A este respecto, las prácticas 

del AEA popular son importantes para contrarrestar 

las tendencias novedosas o atractivas desde un 

punto de vista económico que no tienen en cuenta 

las necesidades locales. Las cuestiones relaciona-

das con el clima, la sostenibilidad y la circularidad 

son excelentes ejemplos del uso inadecuado del 

AEA para conseguir atención o recursos.

La oferta educativa de Eslovenia no está relacio-

nada en lo más mínimo con la agricultura ecológica 

tradicional a pequeña escala ni tampoco se ciñe 

a la agenda moderna mundial en cuestiones de 

ecología y circularidad. Con todo, las prácticas 

tradicionales y las agendas supralocales pueden 

llegar a tener muchos puntos en común al comple-

mentarse con iniciativas ascendentes y descen-

dentes. Además, la ventaja que supone el modelo 

de asentamiento disperso de Eslovenia, que tenga 

un contacto personal con la tierra y que cuente con 

ecosistemas que se han conservado bastante bien 

fue aprovechada hace más de una década como 

base de los primeros programas de educación 

para el desarrollo sostenible (Anko y otros, 2007; 

Anko y otros, 2009; znamenjatrajnosti.si).

Sin embargo, los programas de AEA popular 

contaban con una representación aproximada 

del 10 %, aunque la obligación económica que 

había que cumplir era menor y existía la posibilidad 

de posponer las actividades.

El Estado puede fi nanciar las actividades progra-

madas y de apoyo si los proveedores son personas 

jurídicas constituidas de manera específi ca para 

impartir AEA, si se registran para llevar a cabo pro-

gramas de AEA o si la ley lo especifi ca de cualquier 

otro modo. Los proveedores públicos también 

tienen una buena relación con el ministerio a 

través de dos asociaciones nacionales que repre-

sentan sus intereses en el diálogo con los deciso-

res. Se desaconseja que la sociedad civil y los pro-

veedores privados compitan en los procedimientos 

administrativos de fi nanciación, y, por lo general, 

no pueden hacerlo. Su ventaja radica en su inte-

gridad y sus necesidades contextualizadas; en el 

aprendizaje interdisciplinario y refl exivo basado en 

problemas, muy cercano al principio de circularidad 

en cuanto a información; en el conocimiento, y en 

el cumplimiento de los principios de sostenibilidad. 

También han llegado a asentarse en la comunidad 

local, donde han adquirido importancia y prestigio.

Al extender a los proveedores de AEA entre el 

Estado y los resultados del mercado se favore-

cen los elementos profesionales (por ejemplo, la 

acreditación) y las actividades de apoyo (como 

la orientación). Los programas formales permiten 

completar la enseñanza básica, o también pueden 

ofrecer una oportunidad para adquirir cualifi ca-

ciones profesionales nacionales. El Fondo Social 

Europeo fi nancia los centros intergeneracionales y 

las competencias básicas y profesionales, mientras 

que el presupuesto nacional se utiliza para fi nanciar 

los centros de autoaprendizaje y los círculos de 

estudio. La Universidad para la Tercera Edad cons-

tituye un caso aparte porque es tanto una ONG 

como una empresa, de modo que la cofi nancian el 

Estado y los participantes. Los cursos de idiomas 

e informática suelen fi nanciarse en función del 

mercado. La orientación y la promoción es con 

cargo al presupuesto general de la Unión Europea 

y el presupuesto estatal, lo cual permite que, por 
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Cuadro 1:

Ejemplo de la 

estructura fi nanciera 

del AEA (borrador 

interno del Plan 

Maestro, 2020)

Sector

2018 

(EUR, % 

del total)

Educación 31,3

Trabajo, familia y asuntos sociales 29,6

Agricultura 15,6

Asuntos exteriores 15,9

Cultura 3,7

Asuntos internos 0,9

Medio ambiente 0,3

Administración pública 2,4

Justicia 0,4

Fuente: Plan Maestro 2020

(jardinería, gestión forestal, adaptación al cambio 

climático, empleos verdes, etc.) solo están presen-

tes y se evalúan en los círculos de estudio. Estos 

temas ya casi constituyen el 10 % de todos los 

temas que se tratan, aunque el que prevalece es 

la cultura. La sostenibilidad se reconoce en el Plan 

Maestro actual y en el futuro (Plan Maestro 2014, 

2020, borrador interno).

Los nuevos métodos están poco desarrollados, 

salvo por algunas excepciones concretas basadas 

en proyectos de la Unión Europea (Ličen, 2011, 

2015). Un ejemplo del 2018 de estas excepcio-

nes es la metodología ScienceLIit (http://www.

sciencelit.eu/outputs/), que está en consonancia 

con la circularidad basada en bucles de aprendizaje 

refl exivos, los cuales motivan la asistencia de las 

personas y permiten asimilar los temas medioam-

bientales en función de las posibles necesidades 

de los participantes. Sin embargo, debido a la 

pandemia, casi toda la atención del sistema se 

concentra ahora en la digitalización y en las 

Contenidos y métodos del AEA 

popular

Como ya se ha indicado, la variedad de temas 

es muy común en el AEA popular. Resulta difícil 

mostrar una visión general estructurada debido a la 

gran diversidad de ámbitos que abarca, como, por 

ejemplo, las academias que preparan para obtener 

el permiso de conducir. Para ilustrar la situación, 

enumeramos su variada oferta: servicios lingüísti-

cos (lectura, escritura, esloveno para inmigrantes, 

idiomas extranjeros); programas sobre tecnologías 

de la información y de las comunicaciones  o TIC 

(aprendizaje autodirigido, cursos que se imparten 

por Internet, un programa de alfabetización digital, 

etc.); actividades culturales (arte, resolución de 

problemas locales, artesanía, tallado en madera); 

programas sobre competencias profesionales 

básicas; asesoramiento, y promoción en el marco 

de la Semana del Aprendizaje a lo Largo de la 

Vida y el Desfi le del Aprendizaje, fi nanciada por la 

Unión Europea. Los temas relativos a la ecología 
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ofertas basadas en las TIC, con lo que la población 

rural se ha quedado rezagada y está subrepresen-

tada (Charmpis, 2020).

Financiación del AEA y del 

AEA popular

De acuerdo con el último reglamento (ZIO-1, 2018), 

los fondos estatales pueden cubrir los siguientes 

costos de las instituciones públicas de AEA que 

haya creado el Estado y que se ajusten a las 

normas que establece el ministerio: inversiones, 

mantenimiento y renovación de inmuebles y equi-

pos; costos materiales y operativos necesarios 

para poner en marcha la escolarización básica de 

adultos y para actividades como, por ejemplo, el 

servicio público especifi cado en esta ley (es decir, 

los fondos para costear la mano de obra y los 

gastos en bienes y servicios), para implementar 

programas de educación de adultos reconocidos 

de forma ofi cial y programas no formales de edu-

cación de adultos (es decir, AEA) que incluyen el 

costo de la mano de obra y los gastos en bienes y 

servicios; costos de personal y gastos en bienes y 

servicios para programas educativos orientados a 

las cualifi caciones educativas, el perfeccionamiento 

y el reciclaje profesional. La cantidad total de los 

fondos destinados a servicios públicos, actividades 

y programas de educación de adultos solo puede 

cubrir los gastos y no se permiten excedentes.

Esto quiere decir que se fi nancian las herramien-

tas de las TIC y su mantenimiento, y también, en 

parte, la formación del personal. El personal del 

AEA popular que trabaja en instituciones privadas 

y de la sociedad civil tampoco tiene privilegios en 

lo que respecta a la formación complementaria, ya 

que el Ministerio de Educación, Ciencia y Deportes 

se limita a prestar apoyo a los profesores y a pro-

fesionales contratados dentro de su ámbito de 

competencia. El SIAE ofrece una aportación profe-

sional mínima al año (uno o dos días de formación), 

mientras que el apoyo estructural solo se consigue 

mediante asociaciones con instituciones públi-

cas (bibliotecas, museos, etc.) o municipios. Las 

contribuciones de los ministerios no relacionados 

con la educación no se limitan únicamente al AEA y 

se han mantenido bastante estables en los últimos 

años (Cuadro 1).

El importe total de la inversión en la primera prio-

ridad del Plan Maestro (aprendizaje no formal que 

incluye el AEA popular) asciende a unos 20 millones 

de euros anuales. El Ministerio de Educación, Cien-

cia y Deportes contribuye con una quinta parte (un 

20 %) de esta cifra. El resto lo aportan otros minis-

terios, entre los que destaca el Ministerio de Trabajo 

y Asuntos Sociales (37 %). Según el informe fi nan-

ciero anual, menos de la mitad de estos recursos 

se destina al AEA popular. Los porcentajes son tan 

solo aproximados y pueden verse afectados por 

un posible sesgo debido a la defi ciente defi nición 

Cuadro 2:

Lista ad hoc de los 

programas del AEA 

popular y porcentaje 

del presupuesto 

nacional que les 

corresponde 

(informes anuales 

sobre el AEA)

Programas del AEA popular

2018 

(EUR, % 

del total)

2019 

(EUR, % 

del total)

Universidad para la Tercera Edad 1 2

Círculos de estudio 4 7

Aprendizaje a lo largo de la vida y Desfi le 

del Aprendizaje
2 3

Competencias profesionales básicas 80 88

Educación para los desempleados y AEA 14 0

Fuente: Material sin publicar (2020)
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ofi cial de AEA popular. En el Cuadro 2 se presenta 

la información sobre el AEA, extraída a partir de una 

lista ad hoc de todos los proyectos del AEA popular 

y basada en un total de 7344 millones en 2018 

y 4841 millones en 2019. Estas cantidades mues-

tran una reducción considerable del presupuesto 

para el AEA popular.

En el Cuadro 3 se puede observar la estructura 

fi nanciera del AEA popular en el SIAE, que se 

ha elaborado sobre la base de estimaciones 

aproximadas del presupuesto total de 1,7 millones 

de euros en 2018 y 1,9 millones de euros en 2019, 

respectivamente.

La fi nanciación del AEA popular se reduce de 

forma considerable. El AEA está respaldado por 

el presupuesto nacional, el Fondo Social Europeo, 

los programas de la Unión Europea (por ejemplo, 

el Erasmus+ y el Interreg) y las (pequeñas) inver-

siones locales en AEA (popular y de otro tipo). Un 

análisis a fondo de un ejemplo de una práctica 

del AEA popular propia de los círculos de estudio 

(véase https://sk.acs.si y https://eaea.org/our-work/

projects/9975-2/) muestra que, en la estructura 

fi nanciera media que se ha calculado para el 

quinquenio anterior, el Ministerio de Educación, 

Ciencia y Deportes cubre el 55 % de los gastos; 

los proveedores de educación para adultos, 

el 20 %; los municipios, el 10 %; los donantes, 

el 3 %, y los miembros, el 4 % (Bogataj, 2018).

Mecanismos y criterios de 

fi nanciación  

Lo más habitual es que la fi nanciación se distribuya 

mediante licitaciones, ya que es una modalidad for-

malmente transparente. Otros mecanismos, como, 

por ejemplo, el reparto directo, que se ha puesto 

en práctica durante muchos años y se basaba en la 

responsabilidad profesional, ya no se emplean. Las 

licitaciones se utilizan para distribuir tanto los recur-

sos nacionales como los del Fondo Social Europeo. 

Las instituciones compiten por obtener información 

y por posicionarse, lo cual es aún más difícil en 

proyectos grandes y provoca fl uctuaciones de per-

sonal. La precariedad del empleo en el AEA limita 

su desarrollo a largo plazo. No hay circularidad ni 

sostenibilidad, ya que en el proceso no se tienen 

en cuenta las referencias profesionales ni los logros 

previos. Los empleados nuevos van y vienen, y así 

todo el tiempo. Los intentos de crear asociaciones 

no modifi can demasiado esta situación, mientras 

que, por el contrario, la cooperación y la coordina-

ción se requieren con urgencia. En la actualidad, 

los proyectos del AEA popular, como, por ejemplo, 

los centros de aprendizaje autodirigido, se fi nancian 

a través de licitaciones anuales, pero se prevé 

que esta fi nanciación pase a ser pública con una 

cobertura mínima. Es de esperar que el resto del 

AEA popular siga dependiendo de las licitaciones 

públicas anuales y que su fi nanciación disminuya.

Cuadro 3:

Estimaciones del 

presupuesto para el 

AEA popular en el 

SIAE en 2018 y 2019

2018 

(EUR, % 

del total)

2019 

(EUR, % 

del total)

AEA 10 12

Fondo Social Europeo 17 26

Proyectos europeos 6 6
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Los criterios los suele establecer el Ministerio de 

Educación, Ciencia y Deportes. Los proyectos de 

AEA popular de menor envergadura se fi nancian 

con arreglo a criterios que suelen acordar el minis-

terio y el SIAE, los cuales se basan en evaluaciones 

de bases de datos internas. Para los círculos de 

estudio de 2020, se dio prioridad a ONG pequeñas 

y a proveedores privados. De este modo, se pudo 

encontrar algo de equilibrio con los proveedores 

públicos, aun cuando documentaron unos logros 

materiales, un alcance y una actividad a largo 

plazo magnífi cos.

Los mecanismos de fi nanciación desvían la aten-

ción del aprendizaje y la responsabilidad propia por 

los resultados hacia las referencias externas, como 

la oferta estatal de programas de AEA y su calidad. 

En cierto modo, no es malo, pero, como ya hemos 

visto, no hay una solución que se ajuste a todos 

los casos. Por lo tanto, el sistema de distribución 

requiere mejoras considerables que ya se están 

llevando a cabo al aplicar de manera experimental 

presupuestos participativos y enfoques basados en 

el bien común que hasta ahora no se habían puesto 

en práctica en el AEA de Eslovenia.

Tendencias y cambios observados 

en los últimos años

La mayoría de estas tendencias ya se han mencio-

nado antes. Sin embargo, merece la pena destacar 

las zonas rurales infrarrepresentadas y la disminución 

de la actividad de las instituciones educativas 

civiles y privadas que fomentan el empoderamiento 

de la población rural. En las dimensiones colectivas 

del AEA que se han promovido se perciben áreas 

de desarrollo prometedoras; están claramente 

presentadas y justifi cadas en la última publicación 

del Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje a 

lo Largo de Toda la Vida (UIL, 2020) y el Consejo 

Internacional para la Educación de Adultos (ICAE, 

2020). La población rural y el énfasis en la soste-

nibilidad podrían convertirse en puntos fuertes del 

AEA al conectar el sistema socioeconómico con el 

medio ambiente. Los argumentos a favor de esta 

postura sostienen que se trata de aplicar la circula-

ridad a la producción a pequeña escala basada en 

la tierra, integrando valores económicos, ecológi-

cos y sociales. Además, el capital social perma-

nece en las áreas rurales de toda Europa, y, a nivel 

mundial, podría constituir un modelo que ayude a 

generar confi anza, lo cual es una importante con-

dición previa al aprendizaje. El desarrollo descen-

dente de programas y su traslado a plataformas 

digitales podría llenar algunas lagunas, pero crear 

otros vacíos. Por eso, la participación selectiva 

basada en normas de fi nanciación establecidas de 

manera descendente (poder optar a los fondos de 

la Unión Europea, determinar los grupos benefi cia-

rios, programas acreditados por el Estado) les resta 

poder tanto a las acreditaciones informales como 

no formales, como se desprende de la respuesta 

a los programas ya existentes. Sería interesante 

abordar esta brecha sistemática en el futuro y 

hacer lo mismo con la respuesta a los problemas 

medioambientales y al cambio climático, cuestio-

nes que se identifi caron hace ya varias décadas.

Valoración del AEA popular

Para obtener datos fundamentados hay que contar 

con una interpretación bien justifi cada y contex-

tualizada, además de conocer la cantidad y la 

estructura de los participantes y revisar investi-

gaciones comparativas internacionales. También 

hay que tener en cuenta los problemas graves 

que no se pueden solucionar de forma simple con 

indicadores o metodologías. Existen ejemplos de 

enfoques de equipos interdisciplinarios (Saisana, 

2010; Manninen y otros, 2014). Durante décadas, el 

AEA popular ha carecido de inversiones en el área 

de la investigación. Sin embargo, existen varias 

bases de datos reconocidas a nivel nacional (como, 

por ejemplo, la base de datos de los círculos de 

estudio) que se elaboraron durante la primera etapa 

de ayuda del Fondo Social Europeo. Se siguen 

infrautilizando y no se han actualizado de manera 

adecuada para hacer frente a los desafíos socieco-

lógicos recientes.
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Eslovenia

Las iniciativas de la Unión Europea en materia de 

AEA infl uyen en las prioridades nacionales, pero 

no se incluyen todos los trabajos. Existen aplica-

ciones experimentales en las que se describen las 

características del aprendizaje en el AEA popular 

con nuevos indicadores cualitativos (Urh y otros, 

2019: 118; Bogataj, 2019: 47), lo cual allana el 

camino por recorrer. Sin embargo, sigue resultando 

complicado medir las relaciones, la confi anza, las 

sinergias y los aspectos culturales. La situación 

provocada por la pandemia también pone de mani-

fi esto que el aprendizaje es mucho más que una 

simple transferencia de conocimientos o que una 

educación planifi cada de forma descendente a tra-

vés de modernas plataformas en línea. Se ha ele-

gido un ejemplo de los círculos de estudio porque 

se trata de una actividad ascendente, supervisada 

y coordinada con precisión. Los círculos de estudio 

de Eslovenia se diferencian en cierto modo de la 

gran variedad de ejemplos que acabamos de pre-

sentar (Duke/Hinzen, 2020) debido a su estructura 

participativa intergeneracional y a su orientación a 

la resolución de problemas, que se basa en el diá-

logo refl exivo y que da lugar a medidas (exigidas de 

forma ofi cial) que tienen dos objetivos: refl exionar 

sobre el éxito del aprendizaje y promover de forma 

pública el aprendizaje, sus temas, su forma, etc. 

Existen además otros motivos por los que cabe 

destacar los círculos de estudio de Eslovenia:

• refl ejan un período de veintisiete años dedicados 

a adaptar los objetivos iniciales a los problemas 

actuales que afronta la sociedad;

• refl ejan un alto grado de motivación para compro-

meterse o participar en el desarrollo local y obtener 

la autorización para trabajar de orientador;

• su funcionamiento y su estructura se supervisa 

con regularidad;

• cumplen los criterios establecidos por los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible, ya que 

proporcionan un acceso equitativo al 

aprendizaje, al fl ujo de información práctica 

y a la participación;

• fueron reconocidos como el mejor ejemplo 

práctico tanto a nivel local como europeo;

• cuentan con una bibliografía muy amplia 

(disponible en https://sk.acs.si/objave).

Comentarios y conclusiones

En el Plan Maestro de Eslovenia (2014: 58) se 

describe el AEA como una educación planifi cada, 

semiestructurada y, en última instancia, acreditada, 

pero cuyo nivel educativo no se ha reconocido. 

El punto de referencia del AEA popular son las 

necesidades y la voluntad de las personas, con 

independencia de dónde aprendan (en el lugar de 

trabajo, en su vida privada), del grupo benefi ciario 

o de sus posibles funciones. A veces se lo compara 

con un iceberg (Došler/Zagmajster, 2018), y su con-

tribución a las necesidades del sistema educativo, 

al motivar la participación en cualquier programa 

o actividad, es indiscutible. Para adaptarse a los 

diversos cambios, es menester que las compe-

tencias, los conocimientos y las habilidades sean 

transferibles. El aprendizaje es la mejor respuesta 

posible en cualquiera de estos niveles. La defi nición 

eslovena de AEA popular incorpora elementos 

de relaciones individuales con los demás y con 

el entorno físico de la naturaleza, la tecnología, 

la comunidad, etc., sin importar cuál sea su base 

(territorio, lugar de trabajo o intereses). Este es el 

camino hacia el futuro: conferirle valor al aprendi-

zaje y dejar de emplear exclusivamente enfoques 

positivistas y descendentes, y usar de manera 

selectiva algunos modelos extranjeros. La falta 

de precisión en la defi nición del AEA popular y las 

diversas lagunas que aún no logra llenar lo hacen 

menos apropiado para su uso en el área adminis-

trativa o mediática, pero sigue siendo una herra-

mienta adecuada para atender las necesidades 

de los participantes. Esta parece ser su caracterís-

tica fundamental cuando se presenta el futuro del 

AEA popular como tal y como se lo ha defi nido en 

los últimos documentos estratégicos mundiales 

(UIL, 2020; ICAE, 2020), que se basan en una varie-

dad de prácticas sobre el terreno y en la investi-

gación estratégica a largo plazo. Para adoptar las 
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decisiones futuras será preciso integrar de manera 

más armónica la estructura en los contextos 

y el funcionamiento, ya que la motivación del 

aprendizaje y los problemas socioecológicos son 

complejos y dinámicos. La evolución de los puntos 

de referencia, desde el nivel educativo hasta las 

competencias, la alfabetización y, recientemente, 

hasta las habilidades puede proporcionar una 

sólida base para el futuro, pero también puede 

causar confusión. Por lo tanto, el futuro curso de 

acción consiste en adoptar medidas ya desarro-

lladas (índice ELLI, Manninen y otros, 2014, huella 

ecológica, etc.).

Algunos problemas son propios de Eslovenia. 

La condición previa básica para el aprendizaje (o 

sea, la confi anza) es baja y en algunos grupos es 

inexistente (Bogataj, 2020). Otra cuestión específi ca 

concreta tiene que ver con la validez de uno de los 

principales argumentos a favor del AEA: la equidad. 

Su relevancia se ve debilitada por los datos que 

indican que Eslovenia cuenta con el mayor nivel de 

equidad de todos los países de la Unión Europea 

(Eurostat, 2020). Los argumentos a favor del AEA 

esloveno y el AEA popular no solo tienen que ver 

con la equidad y el aumento del nivel de conoci-

mientos y competencias. Parece pertinente cues-

tionarse si la participación en sí es el objetivo fi nal o 

el resultado de una oferta educativa de muy buena 

calidad. Con independencia de las respuestas, el 

AEA debe formar parte de la solución y no del pro-

blema (Manion y otros, 2011; Biesta, 2004). Por lo 

tanto, la cuestión fundamental que debe plantearse 

la AEA no tiene que ver solo con su defi nición, su 

funcionamiento o su fi nanciación, sino sobre todo 

con la tarea de satisfacer las necesidades de los 

participantes. Aquí es donde debe producirse el 

cambio, ya que estas necesidades (al menos las 

relacionadas con la conexión entre las personas y 

el entorno natural) pasan absolutamente inadverti-

das desde la perspectiva del AEA.

El apoyo a las TIC, que se acoge de buen grado, 

también puede convertirse en una trampa. La diver-

sidad de las necesidades educativas exige que los 

proveedores, las herramientas, los temas y los ele-

mentos del AEA sean también diversos. Debido a la 

estructura jerárquica se derrochan muchas energías 

en luchar contra la distribución desigual del poder 

y se desvía la atención de la motivación central, 

que es la de aprender y esforzarse al máximo en 

garantizar la diversidad y la sostenibilidad. El AEA 

popular en Eslovenia puede y va a contribuir con 

sus ventajas a que el AEA sea un sistema fl exible y 

adaptable gracias a su diversidad, su orientación a 

los participantes y sus bucles comunicativos circu-

lares. Ya ha intentado complementar las funciones 

positivas de las jerarquías al subsanar las defi cien-

cias de sus externalidades negativas. El profesor 

Zoltan Jelenc, conocido educador de adultos y 

primer director del SIAE, ya lo propuso hace varios 

años. Los principios de sostenibilidad y el proceso 

de circularidad exigen grandes cambios que, por 

principio, evitamos. Sin embargo, algunos inter-

mediarios infravalorados y desconocidos, como la 

sociedad civil, combinan la facilidad de acceso con 

una huella de carbono reducida. Ya contamos con 

modelos y prácticas para el futuro que hemos ido 

elaborando con esmero durante dos décadas. Me 

atrevería a decir incluso que el caso de los círculos 

de estudio es un punto de partida que sirve de 

referencia para alcanzar los ambiciosos niveles de 

participación previstos (tanto en Europa como en el 

próximo Plan Maestro Nacional de Eslovenia) por-

que cuentan con el prestigio público que requiere 

cualquier Estado para implementar y hacer cumplir 

los requisitos legales y ajustarlos a las normas 

informales existentes. La actual política educativa 

europea apoya el humanismo y la sostenibilidad 

(Pangerc Pahernik, 2020), por lo que a este res-

pecto pueden abrigarse esperanzas.

Los bucles de retroalimentación al reciclar la 

información, los debates refl exivos, la resolución 

de problemas locales y el trabajo en equipo son 

elementos importantes para garantizar la soste-

nibilidad en la educación. Como se ha observado 

en Eslovenia, los alumnos que quedan satisfe-

chos vuelven a participar y piden que se ofrez-

can otros programas. Sin embargo, también es 

posible maquillar un programa tomando prestados 

términos de los nuevos cursos favoritos a nivel 

internacional y seguir impartiéndolo con la antigua 

e insostenible modalidad de enseñanza. Tal como 
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ocurre en la naturaleza, hay cambios reversibles 

y también irreversibles, por lo que resulta urgente 

tratar los temas de manera abierta, crítica y trans-

parente. La luz al fi nal del túnel cobra la forma de la 

organización horizontal, la evaluación de la calidad, 

una autoorganización combinada con la coordi-

nación de los programas, nuevos indicadores y la 

voluntad de mantener las relaciones y los vínculos 

en los siguientes ámbitos de la oferta de programas 

de AEA popular:

• mantener la relación de los proveedores con 

los usuarios fi nales (los participantes);

• mantener la relación del AEA (que representa 

un pilar social del desarrollo sostenible) con 

la economía y la ecología a la vez*;

• posicionar el AEA popular como intermediario 

entre el Estado y los ciudadanos, en vez de 

que se limite a servir como una herramienta 

del Estado;

• nivelar el escalamiento organizacional, que se 

considera más fl uido que en la educación formal;

• asignar mayor importancia a las comunidades 

locales (que es inferior a la de los municipios) y 

a su aprovechamiento de los recursos naturales 

(véase también UIL, 2020);

• estimular la gobernanza participativa y la elabo-

ración participativa de presupuestos, y ofrecer la 

oportunidad de que los participantes determinen 

por sí mismos sus problemas;

• fomentar las sinergias y la complementariedad 

(véase Iniguez-Berrozpe/Boeren, 2019);

• estimular la autorregulación y la autoorgani-

zación, el control de calidad en cuanto a la 

racionalidad, la motivación y los bucles de 

retroalimentación incorporados (es decir, la 

circularidad) en lugar de recurrir a una pro-

gramación demasiado regulada;

• generar gradualmente un conocimiento común 

y fomentar una política de reciprocidad, merito-

cracia y liberación;

• mantener el carácter crítico, comunitario y 

liberal de la identidad básica del AEA popular.

* La economía se aborda de manera indirecta: no a 

través de la educación fi nanciera, sino, sobre todo, 

seleccionando grupos destinatarios con el fi n de 

integrar a los más rezagados, a los que necesitan 

ayuda, y poder así reducir las brechas (la brecha de 

conocimientos, la brecha digital, la brecha genera-

cional, la brecha de competencias y habilidades, 

etc.). En la actualidad se carece de una perspectiva 

del medio ambiente: hay una brecha en el sentido 

de que no se comprenden los problemas medioam-

bientales y su relación con la sostenibilidad. La 

sociedad es una parte consustancial de ambas, 

pero en general se estudia como un conjunto y no 

como un mosaico de comunidades. El personal del 

AEA suele proceder del campo de las humanida-

des o de las ciencias sociales, por lo que el medio 

ambiente no ha sido su principal interés. Para 

entender el concepto de sostenibilidad e integrar 

las tres perspectivas que hemos mencionado se 

necesita considerar un valor añadido y aplicar un 

enfoque distinto, además de tener en cuenta una 

serie de factores locales específi cos, es decir, 

comunidades que se adaptan dinámicamente a 

los “cambios internos” (la motivación de los partici-

pantes y sus necesidades) y a los cambios externos 

asociados al clima, la migración, el envejecimiento 

de la población europea, etc.

En resumen, nos alegramos de que se haya incor-

porado más activamente el AEA al marco educativo 

esloveno, pero no estamos conformes con su 

ya de por sí escasa y cada vez más menguante 

fi nanciación. La gran cantidad de datos que avalan 

sus resultados, su adecuada respuesta pública y su 

potencial para desempeñar un papel de interme-

diario son logros que se deben respetar y apoyar, 

ya que contribuyen a afi anzar la validez general del 

AEA esloveno. Su capacidad para responder con 

rapidez y motivación frente a los cambios locales, 

integrada en una dinámica social y natural y en 
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el principio de circularidad, se expresa mejor de 

manera grupal, como se aprecia en los círculos de 

estudio eslovenos. La visión internacional del AEA 

abre desde ya una puerta al futuro (ICAE, 2020; 

UIL, 2020 y otros). Los futuros sistemas de AEA 

pueden volverse aún más fl exibles gracias a las 

complementariedades que se logren a todos los 

niveles. Por lo tanto, abogamos por que el AEA 

popular, al que en los últimos tiempos se ha 

dejado de lado, reciba más apoyo. 
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el enfoque era más limitado, pues se centró sobre 

todo en la alfabetización de adultos, se inició una 

nueva tendencia en la oferta de servicios de AEA 

fi nanciados por el Estado.

La visión ampliada de la alfabetización y la edu-

cación básica que se encuentra dentro de la 

estructura del Aprendizaje Comunitario Integrado 

para Generar Riqueza ofrece nuevas esperan-

zas para la fi nanciación pública del AEA popular. 

Adoptado en julio de 2020 como sucesor ofi cial 

del Plan Nacional de Acción para la Alfabetización 

de Adultos, este programa tiene el potencial de 

superar los antiguos problemas de la fi nanciación 

pública del AEA. El ICOLEW es una fusión de 

ideales y principios extraídos de la Alfabetización 

Introducción y antecedentes 

históricos 

Poner el dinero público y los recursos correspon-

dientes a disposición del aprendizaje y la educa-

ción de adultos (AEA) ha sido una de las tareas 

más difíciles para Uganda en materia de desarrollo 

desde la evolución de la oferta educativa organi-

zada hace más de un siglo. La educación para la 

concienciación y la transformación personal de 

los adultos con miras a un cambio social siempre 

ha estado en la periferia de la toma de decisiones 

para la fi nanciación pública del AEA, ya de por sí 

escasa. Invertir en la educación de adultos en el 

contexto de la erradicación de la pobreza obtuvo 

apoyo político basado en los presuntos benefi cios 

económicos, y en 2002 pasó a ser una prioridad 

de fi nanciación en el marco del fondo de acción 

contra la pobreza. A pesar de que en ese momento 

Resumen A pesar de la limitada conceptualización del aprendizaje y 

la educación de adultos en Uganda, hay una visión emer-

gente y ampliada de la alfabetización de adultos, concebida 

como parte de la estructura del Aprendizaje Comunitario 

Integrado para Generar Riqueza (ICOLEW, por su sigla en 

inglés), que da nuevas esperanzas para la fi nanciación 

pública de las vertientes liberales del sector del AEA. 

Adoptado en 2020 como sucesor ofi cial del Plan Nacional 

de Acción para la Alfabetización de Adultos (NAPAL, por 

su sigla en inglés), este programa tiene el potencial de 

aliviar las permanentes difi cultades que surgen cuando 

se trata de fi nanciar el AEA. El ICOLEW promueve alian-

zas intersectoriales para optimizar la fi nanciación pública 

como una experiencia inspiradora que puede contribuir 

a mejorar la fi nanciación pública del AEA popular si las 

partes interesadas se plantean reformas políticas sistémi-

cas. Hasta ahora, esta historia está formada por pequeños 

avances e ideas prometedoras, pero también por decep-

ciones y obstáculos para encontrar un modelo de fi nan-

ciación viable que esté a la altura de una cobertura más 

ambiciosa del AEA popular.
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“TEl proceso mediante el cual los adultos procu-

ran mejorar sus condiciones y las de la sociedad 

adquiriendo más conocimientos y competencias 

[…] gracias a los cuales los grupos y las institu-

ciones respaldan la formación de los adultos” 

(MGLSD, 2012: 3).

Según los resultados de la encuesta de segui-

miento del Instituto de la UNESCO para el Apren-

dizaje a lo Largo de Toda la Vida de 2015, en el 

marco de la preparación del Tercer informe mundial 

sobre el aprendizaje y la educación de adultos 

(GRALE, por su sigla en inglés), Uganda indicó que 

existe una defi nición ofi cial del AEA, pero no indicó 

cuál era (MGLSD, 2015a). 

En Uganda siguen existiendo problemas para preci-

sar una defi nición, a pesar de los avances logrados 

gracias a una de las recomendaciones del libro 

blanco del Gobierno (GWP, por su sigla en inglés) 

sobre la educación de 1992, que abogaba por la 

democratización de la educación y se centraba 

en áreas críticas como la educación no formal y 

de adultos (MoES, 1992). Los discursos políticos 

que pretenden aclarar la comprensión del AEA han 

oscilado entre títulos que amplían y reducen el 

alcance del sector (Jjuuko y otros, 2007). Esto se ve 

agravado por la ausencia de una política integral de 

AEA (Bananuka y Katahoire, 2019). El Ministerio de 

Género, Trabajo y Desarrollo Social (MGLSD, por 

su sigla en inglés), que en la práctica parece abar-

car la mayor parte de los componentes del AEA 

que normalmente englobarían algunas dimensiones 

de la educación liberal, promulgó una política con 

un título que la limita a la alfabetización de adultos 

(MGLSD, 2015b).

Sin embargo, aunque el MGLSD y otras entida-

des estatales y no estatales puedan parecer más 

limitados o no claramente defi nidos en cuanto a su 

percepción del AEA, los servicios de educación que 

se imparten sí son lo bastante amplios para abarcar 

otros componentes del AEA, como el desarrollo de 

competencias profesionales, la educación empre-

sarial orientada a la práctica, la educación sanitaria, 

la educación cívica y la educación medioambiental 

Freireana Regenerada mediante Técnicas de 

Empoderamiento Comunitario (REFLECT, por su 

sigla en inglés) y de los enfoques de subsistencia 

sostenibles; promueve las alianzas y los vínculos 

intersectoriales, lo que optimiza la movilización 

y el uso de los recursos fi nancieros.

Este artículo se basa en un examen documental 

de treinta documentos ofi ciales y en la información 

obtenida de manera empírica mediante sesiones 

de entrevistas no estructuradas con once actores 

informados. Examina la evolución, el diseño y 

el enfoque del ICOLEW como estímulo para la 

fi nanciación de la educación comunitaria. Tras 

una explicación superfi cial del AEA en general y 

del AEA popular en particular, comienza un breve 

resumen del desarrollo de la oferta de servicios de 

educación de adultos organizada en Uganda. A 

continuación, el artículo se centra en la fi nanciación 

del AEA en el pasado, antes de abordar la posición 

actual, los problemas y las perspectivas futuras de 

la fi nanciación del ICOLEW. Sostengo que la pos-

tura ideológica del ICOLEW y su enfoque integrado 

son prometedores para el discurso y la práctica de 

la fi nanciación pública del AEA popular en Uganda, 

y que las partes interesadas deben considerar un 

enfoque de pensamiento sistémico para permitir 

un entorno que conduzca a mejores resultados del 

AEA popular.

La conceptualización del AEA popular

Uganda no cuenta con una defi nición ofi cial para 

el aprendizaje y la educación de adultos (MGLSD, 

2012). El AEA popular no fi gura en el discurso 

ofi cial de la política y la gestión pública de la edu-

cación y el desarrollo social. Las partes interesadas 

suelen utilizar el término educación de adultos en 

lugar de AEA para referirse a la alfabetización de 

los adultos o a la educación no formal para jóvenes 

y adultos. En el informe nacional de 2012 sobre los 

progresos realizados en el contexto del Marco de 

Acción de Belém, el Gobierno reconoció la ausen-

cia de una defi nición ofi cial de la educación de 

adultos y cita a un grupo de defensa de la sociedad 

civil, que defi nió la educación de adultos como: 
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(UGAADEN, 2010). Al impartirse algunos programas 

de AEA sí se abarcan dimensiones liberales, como 

en el caso del ICOLEW, pero sin una defi nición 

sufi cientemente clara. Además, a pesar de que la 

política del MGLSD se centra en la alfabetización 

de adultos, la ampliación y la consolidación del 

ICOLEW es una de las prioridades del documento 

del marco presupuestario para el programa de 

movilización comunitaria y cambio de mentalidad 

para el ejercicio 2020-2021 (MGLSD, 2020a).

La evolución de la educación de adultos 

pública y organizada

Además del aprendizaje informal y autóctono, 

incorporado a las prácticas culturales cotidianas 

de la población, la oferta organizada de servicios 

de educación pública de adultos en Uganda se 

remonta a la década de 1940, con la creación del 

Departamento de Relaciones Públicas y Bien-

estar Social (MGLSD, 2008). Hasta entonces, la 

educación de adultos como sistema y práctica 

había recibido reconocimiento debido a su papel 

en la creación de mano de obra para los cultivos 

comerciales, como el café y el algodón. El Gobierno 

colonial creó el Departamento para rehabilitar y 

reorientar a los excombatientes de la Segunda 

Guerra Mundial con objeto de que que se convirtie-

ran en ciudadanos productivos, y para formar a la 

población adulta en general en materia de bienestar 

social, salud, saneamiento y temas relacionados 

con el desarrollo rural (Openjuru, 2016).

El carácter masivo de la alfabetización de adultos 

durante la Uganda colonial, destinada a convertir 

a los ciudadanos en buenos servidores de los diri-

gentes, recibió un impulso durante la época poste-

rior a la independencia, a mediados de la década 

de 1960. Dos instituciones orientadas al desarrollo 

comunitario ampliaron sus programas y actividades 

de educación no formal de adultos. La cantidad y 

la calidad de la prestación de los servicios de edu-

cación distaban mucho de atender las necesidades 

de los innumerables ugandeses analfabetos, que 

no fueron nunca una de las prioridades del sistema 

elitista de educación formal. La alfabetización 

de adultos se convirtió en uno de los principales 

objetivos de las políticas públicas de educación de 

adultos en 1967, cuando el Gobierno declaró que 

el Ministerio de Educación había distribuido dema-

siado los recursos públicos y que su repercusión en 

la erradicación del analfabetismo había sido mínima 

(MGLSD, 2008). 

Tras dos décadas de vacío en la política y la fi nan-

ciación de la educación de adultos, el libro blanco, 

basado en el informe de la Comisión de Revisión 

de la Política Educativa, sostenía que era necesa-

rio destinar una cantidad importante de recursos 

para que todo el sistema educativo fuera viable 

en cuanto a calidad y cantidad. El libro blanco 

recomendaba la creación de un consejo adminis-

trativo de la educación no formal en el Ministerio de 

Educación y un consejo nacional de educación no 

formal y de adultos, con comités de distrito. Estas 

recomendaciones han sentado las bases de las 

reformas de las políticas ofi ciales para la educación 

convencional, pero no para el sector del AEA.

El AEA y el desarrollo comunitario: 

instituciones y enfoques

De las diversas instituciones públicas que imparten 

distintas modalidades de AEA, el Ministerio de 

Género, Trabajo y Desarrollo Social es el organismo 

gubernamental principal y el más conocido. La 

alfabetización de adultos para el desarrollo comu-

nitario se orienta de manera explícita a los jóvenes 

y adultos que quedan excluidos del sistema de 

educación formal.

En 2008, el MGLSD creó la División para la Alfa-

betización de Adultos dentro de su Departamento 

de Desarrollo Comunitario; es la resolución pública 

más destacada que se acerca al apoyo institucional 

público ideal para el AEA no formal. Todavía no se 

ha creado una infraestructura institucional funcional 

para el AEA ni para el AEA popular tal como lo 

prevé el GWP.

Los servicios del Departamento Comunitario del 

MGLSD operan en todo el país a través de las 

estructuras de los Gobiernos locales a nivel de dis-

trito y subcondado. Los encargados del desarrollo 

Uganda
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para contrarrestar las defi ciencias percibidas en el 

enfoque tradicional. En 1996, el proyecto piloto de 

educación básica no formal integrada (Integrated 

Non-Formal Basic Education Pilot Project, INFO-

BEPP), diseñado en 1992 después de un vacío de 

dos décadas, adoptó un enfoque de AFA. En 2002, 

el Gobierno diseñó un Plan Estratégico Nacional 

Quinquenal de Alfabetización de Adultos (NALSIP, 

por su sigla en inglés), que contenía modelos 

metodológicos similares con miras a cimentar 

el sector en el Plan de Acción para la Erradicación 

de la Pobreza.

Sin embargo, siguió siendo difícil provocar un 

auténtico cambio en las prácticas derivado de la 

aplicación de un enfoque de AFA para abarcar 

todas las facetas de la vida social y económica 

de los alumnos participantes. En este contexto, 

el informe de evaluación sobre los resultados del 

NALSIP recomendó profundizar, diversifi car e ir 

más allá de la AFA (MGLSD, 2007b). Su sucesor, 

el Plan de Acción Nacional para la Alfabetización 

de Adultos en el período 2011-2016, adoptó el 

tema central de “profundizar en la alfabetización 

de adultos para la transformación socioeconómica” 

(MGLSD, 2011). En la lucha por ampliar y extender 

la AFA existen ambigüedades sobre el propósito 

del programa. En 2008, los revisores del proceso 

de implementación de la AFA, patrocinado por 

la Embajada de Islandia en las islas de Kalangala 

y Buvuma, identifi caron una falta de claridad en 

el propósito:

“El Programa de Alfabetización Funcional de 

Adultos (PAFA) pretende combinar la ense-

ñanza de la alfabetización de adultos con la 

funcionalidad. Advertimos una enorme inseguri-

dad respecto de si la prioridad es la alfabetiza-

ción o la funcionalidad, y también en cuanto 

a lo que se entiende por funcionalidad: si es 

(a) el desarrollo social y comunitario a través 

de mensajes de desarrollo; (b) la formación 

de grupos; (c) la capacitación y las actividades 

para la subsistencia, o (d) la participación 

cívica” (Rogers y otros, 2008: 4).

comunitario asumen la responsabilidad profesional 

directa para la tarea de los Gobiernos locales de 

ofrecer servicios de alfabetización y desarrollo 

comunitario. A nivel nacional, el Departamento 

realiza las siguientes actividades relacionadas de 

manera directa con el AEA:

• elaborar y difundir directrices y reglamentos, y 

establecer normas sobre la labor de desarrollo 

comunitario y alfabetización funcional;

• supervisar y evaluar la implementación de 

las políticas de desarrollo comunitario y 

alfabetización funcional;

• proporcionar asesoramiento técnico, supervisión 

de apoyo y formación a los Gobiernos locales 

en materia de desarrollo comunitario y alfabeti-

zación (MGLSD, 2019b).

El Departamento trabaja en colaboración con la 

Biblioteca Nacional de Uganda, creada en virtud de 

la Ley de Bibliotecas Nacionales de 2003. La Biblio-

teca Nacional de Uganda está obligada a apoyar 

y promover la alfabetización y la educación de los 

adultos identifi cando y almacenando material de 

lectura de posalfabetización y apoyando la creación 

de bibliotecas comunitarias rurales.

El MGLSD es el responsable general de la política 

de alfabetización de adultos, cuyo objetivo es 

garantizar que la prestación de servicios satisfaga 

las diversas necesidades de aprendizaje de los 

jóvenes y adultos que no forman parte del sistema 

de escolarización formal. La ambición de vincular la 

alfabetización de adultos a los resultados de desa-

rrollo de la comunidad siempre ha dado pábulo a 

los argumentos a favor de ampliar el alcance de la 

oferta de servicios. Los intentos de trascender el 

enfoque tan limitado en el desarrollo de las com-

petencias básicas de lectura y escritura quedaron 

de manifi esto a los pocos años de implementarse 

la primera campaña nacional de alfabetización 

masiva poscolonial en 1964. En 1966, el Gobierno 

introdujo un enfoque centrado en la alfabetización 

funcional de adultos (AFA, por su sigla en inglés) 
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Lo que parecía estar claro para los revisores era la 

ausencia de desarrollo crítico a través de la trans-

formación estructural en el plan de acción.

El ICOLEW se concibió en 2016 como proyecto 

piloto y se adoptó en julio de 2020 como sucesor 

ofi cial del NAPAL con el fi n de mejorar la ejecución 

y la práctica basándose en las lecciones aprendi-

das al usar el enfoque de la AFA bajo los progra-

mas predecesores. Según los actores informados 

del MGLSD y de DVV International, el ICOLEW 

está confi gurado para elaborar un nuevo sistema 

integrado de educación de adultos en Uganda. Es 

tanto un programa como un enfoque: una fusión de 

ideales y principios extraídos de los enfoques de 

REFLECT y de medios de subsistencia sosteni-

bles. Ya a fi nales de la década de 1980, el método 

REFLECT había empezado a asentarse en Uganda, 

sobre todo gracias a la labor de ActionAid Interna-

tional, pero no se adoptó de manera formal y los 

esfuerzos por promoverlo no fueron muy fructíferos 

en ese entonces (Okech y otros, 2001).

Ahora se prevé un uso efi caz y adecuado de los 

principios del método REFLECT para crear espa-

cios de aprendizaje participativos que mejoren la 

motivación y el empoderamiento de la comunidad, 

y para atender las necesidades de los alumnos 

jóvenes y adultos de forma integral. El programa 

ICOLEW se articula en torno a: mejorar las apti-

tudes básicas de lectura, escritura y cálculo; las 

asociaciones de ahorro y préstamo de las aldeas; 

la formación en competencias para la subsisten-

cia; la formación en competencias empresariales, 

y el desarrollo comunitario. Estos componentes 

constituyen los ingredientes básicos para combatir 

la pobreza en las comunidades pobres. Entre los 

resultados previstos se incluyen la planifi cación 

comunitaria y las iniciativas que abordan cuestio-

nes relacionadas con la comunidad, como la ali-

mentación y el hambre, la salud y el saneamiento, 

el desarrollo en la primera infancia, la vivienda y 

otras necesidades y aspiraciones coyunturales de 

la comunidad.

El potencial del ICOLEW como 

AEA popular

A pesar de la ambigüedad en cuanto al propósito 

de los programas públicos de alfabetización y 

desarrollo comunitario, que a menudo se centran 

en reducir la pobreza, es posible que el enfoque del 

ICOLEW sea el que arroje luz sobre cómo integrar 

las dimensiones de la educación liberal. El para-

digma del programa del ICOLEW parece reconocer 

la “naturaleza y el potencial de la educación de 

adultos cuando se trata de democratizar los proce-

sos tanto políticos como económicos dentro de las 

naciones” (Bhola, 2005: 405).

Los ideales de participación y empoderamiento 

están integrados en el diseño del ICOLEW. La parti-

cipación se considera como el empoderamiento de 

las personas y su implicación en los procesos de 

toma de decisiones para que los interesados infl u-

yan en el control de las iniciativas de desarrollo, las 

decisiones y los recursos. Muchos sostienen que 

esto fomenta el desarrollo comunitario y la acción 

social. Los colectivos de participantes en las loca-

lidades o pueblos donde se desarrollan las acti-

vidades del ICOLEW se denominan formalmente 

Grupos de Empoderamiento Comunitario (CEG, por 

su sigla en inglés). Un actor informado del ICOLEW 

explica que “la elección de la noción de empode-

ramiento al denominar los grupos de aprendizaje 

fue deliberada, para indicar el objetivo de convertir 

a los estudiantes adultos en agentes de cambio” 

(personal de una ONG a nivel nacional).

Consciente de que Uganda no cuenta con una 

defi nición ofi cial del AEA o, posteriormente, del 

AEA popular, traté de discernir las percepciones 

del AEA popular que compartían los actores invo-

lucrados preguntándoles qué signifi caba para ellos 

el empoderamiento en el contexto del ICOLEW. 

La mayoría de estos actores equiparan el empo-

deramiento con mejores medios de subsistencia, 

mayor confi anza en sí mismos y autonomía fi nan-

ciera de los participantes en el ICOLEW.
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“Era tímida, no era capaz de responder a ninguna 

pregunta, pero ahora hablo con total libertad, por-

que soy vicepresidenta del Consejo Local 2”. Sobre 

su interacción con los hombres en cuestiones de 

gobernanza interna y relaciones familiares, aseguró: 

“Me mantengo fi rme; no me dejo intimidar. No tomo 

decisiones apresuradas; gestiono los asuntos a un 

ritmo pausado y a mi manera”.

Hay indicios de que el hecho de que algunos 

participantes en el ICOLEW realicen actividades 

políticas y ocupen puestos en las estructuras del 

Gobierno local es, en parte, una iniciativa solidaria 

potenciada por sus CEG. Tanto el Gobierno local 

como los actores al frente del ICOLEW argumentan 

que la solidaridad de los CEG ayuda a reforzar las 

aspiraciones y los sueños políticos de los ciuda-

danos que buscan infl uir en la manera en que se 

utilizan el poder y los recursos en las comunidades.

La importancia estratégica de los CEG para llevar 

adelante el plan de cambio social parece for-

mar parte del diseño del ICOLEW. Sus actores 

nacionales y locales abogan por que los CEG se 

registren como organizaciones comunitarias (OC) 

para permitir que los procesos de empoderamiento 

socioeconómico se mantengan más allá de la 

duración del programa. Tal vez los CEG, al consi-

derarse por derecho propio como instituciones de 

la sociedad civil, puedan permitir que las iniciativas 

vayan más allá de reducir la pobreza para superar 

los obstáculos estructurales e institucionales que 

difi cultan el cambio social.

La fi nanciación del AEA en Uganda

La fi nanciación de los servicios públicos del AEA en 

el contexto del desarrollo comunitario proviene de 

los impuestos tradicionales y de la ayuda brindada 

por organismos bilaterales y multilaterales, organi-

zaciones de la sociedad civil (OSC) y la fi lantropía 

(Jjuuko, 2017). En este contexto, el AEA público 

se refi ere a las actividades educativas relacionadas 

con la alfabetización de adultos ejecutadas bajo 

el mandato del MGLSD. El Ministerio de Finanzas, 

Planifi cación y Desarrollo económico (MFPED, 

“Para nosotros, el empoderamiento no es solo 

una cuestión de competencias. Se trata de la 

actitud: ¿ha aprendido algo el alumno, lo está 

repitiendo, es capaz de recordar lo aprendido 

o respaldarlo? ¿Empieza a considerar que lo 

imposible es posible? [...] ¿Van a empezar a 

adoptar tecnologías como el uso de fertilizantes 

o semillas mejoradas, de manera que puedan 

ver que la tierra que se consideraba de mala 

calidad se vuelve fértil?” (personal del gobierno 

local del distrito)

Algunos mencionan las dimensiones del cambio 

social del empoderamiento que aún deben incor-

porarse a la práctica del ICOLEW. El método del 

ICOLEW requiere involucrar a los participantes en 

la planifi cación de las iniciativas, lo que conduce a 

planes de acción grupales y planes de acción de la 

aldea. Sostienen que esto, en parte, los empodera 

socialmente. Los documentos y las pruebas em-

píricas demuestran que los participantes y los ins-

tructores de los CEG, que actúan de forma indivi-

dual o colectiva, intentan resolver los problemas 

sociales mediante alguna forma de activismo social. 

Así pues, se ha informado de que, en 2018, los 

participantes de los CEG en una de las localidades 

del distrito de Iganga provocaron el traslado de un 

director de escuela cuando se enfrentaron a las auto-

ridades locales por el persistente mal rendimiento 

de la escuela primaria (DVV International, 2020).

Los datos indican que ha aumentado la participa-

ción política de los participantes de los CEG en 

asuntos de gobernanza a nivel comunitario, de 

subcondado y de distrito. Se han elegido a algunos 

participantes de los CEG para que formen parte de 

las estructuras comunitarias, como los consejos y 

comités del Gobierno local. 

“Conozco a una mujer [...] ella solía venir a la 

clase, consiguió ahorrar y empezó a incursionar 

en los negocios; pudo renovar su casa, logró 

dedicarse a la política y la eligieron para formar 

parte del Consejo Local 2” (Promotor del ICOLEW).

Una participante de un CEG que se dedica a 

asuntos de gobernanza y política local declaró: 
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por su sigla en inglés) es el encargado de recaudar 

todos los ingresos públicos y de supervisar el pre-

supuesto nacional, rendir cuentas y transferir las 

asignaciones de fondos no salariales para el desa-

rrollo social a la sede del MGLSD y a los Gobiernos 

locales. Al ser el AEA un servicio descentralizado, 

las transferencias del Gobierno central a los 

Gobiernos locales están destinadas a fi nanciarlo.

Los fondos se destinan a la prestación de servicios 

públicos de AEA en cinco modalidades principales. En 

primer lugar, el Gobierno utiliza sus propios ingre-

sos fi scales y la ayuda internacional para fi nanciar el 

AEA. Ello quedó de manifi esto en especial durante 

el ejercicio 2001 – 2002, cuando el NALSIP se integró 

de manera formal en los acuerdos de fi nanciación del 

fondo de acción contra la pobreza, dentro de la partida 

presupuestaria destinada a mejorar de manera directa 

la calidad de vida de los pobres (MFPED, 2000). Esta 

tendencia positiva, entre otras, se ha consolidado 

al incluirse la alfabetización de adultos en el plan 

de inversión pública (PIP) del Ministerio de Finanzas 

hasta el ejercicio 2014 – 2015.

En segundo lugar, las OSC locales, que suelen 

recibir fondos de organismos internacionales, sobre 

todo organizaciones no gubernamentales (ONG), 

fi nancian de manera directa las actividades del AEA 

en las comunidades, normalmente en unas pocas 

aldeas, subcondados o distritos seleccionados. 

Entre estas ONG internacionales se incluyen: DVV 

International, Finnish Refugee Council en Uganda, 

Norwegian Refugee Council en Uganda, la Agencia 

Adventista de Desarrollo y Recursos Asistenciales 

(ADRA, por su sigla en inglés) y ActionAid Interna-

tional (Okech y otros, 1999). Existe una lista deta-

llada de las OSC nacionales y locales que ofrecen 

servicios relacionados con la educación de adultos 

en un directorio elaborado por la Red de Educación 

de Adultos de Uganda (UGAADEN, por su sigla en 

inglés) (UGAADEN, 2012).

En tercer lugar, las OSC internacionales fi nancian 

el AEA proporcionando fondos de manera directa 

a un departamento o ministerio para que se empren-

dan actividades. Un ejemplo de esto es la coopera-

ción única desde 2015 entre DVV International 

y el MGLSD en el contexto del ICOLEW, la cual se 

examina más adelante.

En cuarto lugar, los organismos gubernamentales 

extranjeros ofrecen apoyo monetario a las estructu-

ras del Gobierno de Uganda a través de mecanis-

mos de fi nanciación extrapresupuestaria para la 

ejecución directa de actividades de AEA. El ejemplo 

más signifi cativo es el respaldo directo brindado al 

MGLSD y a los Gobiernos locales por la Embajada 

de Islandia entre 2002 y 2015 para actividades de 

AEA en las islas del lago Victoria (Mabuya y Odedo, 

2009; Rogers y otros, 2008).

En quinto lugar, los organismos de desarrollo 

multilaterales y bilaterales prestan una ayuda 

fi nanciera extraordinaria para que se lleven a cabo 

actividades de alfabetización de adultos. Entre los 

ejemplos se encuentra el apoyo de la UNESCO 

y UNICEF para relanzar la AFA en 1992. En los 

últimos tiempos, UNICEF ha proporcionado ayuda 

fi nanciera para revisar el plan de estudios de la AFA 

a fi n de integrar contenidos de aprendizaje sobre la 

nutrición (MGLSD, 2016). Otro ejemplo es el apoyo 

del Banco Mundial para evaluar la AFA en 1999.

Durante ese período, la elaboración de presupues-

tos y la asignación de fondos públicos por parte 

del MFPED a través del MGLSD se centró en la 

alfabetización de adultos en el marco de la AFA. A 

nivel macroeconómico, el MGLSD, a través de su 

Departamento de Desarrollo Comunitario, elaboraba 

el presupuesto nacional de acuerdo con las cifras 

indicativas de planifi cación publicadas por el MFPED. 

El MFPED desembolsaba los fondos, aprobados por 

el Parlamento de Uganda, al MGLSD para sufragar 

los gastos a nivel nacional y a los Gobiernos locales 

para fi nanciar las actividades pertinentes a nivel de 

distrito, subcondado y comunidad.

Sin embargo, esta fi nanciación distaba mucho de 

ser sufi ciente: en lugar de los 30 000 millones de 

chelines ugandeses (UGX) (alrededor de 7 500 000 

euros) anuales presupuestados en un principio en el 

NALSIP, tan solo se aprobaron unos 3000 millones 

de UGX (750 000 euros) cada año (MGLSD, 2007a). 

Además, existía la preocupación de que las 
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MGLSD sostiene que el ICOLEW está vinculado a 

la economía política del país, razón por la cual fue 

posible contar con el respaldo de los altos cargos 

de la dirección política del Ministerio.

Los actores informados de los Gobiernos locales 

coinciden en que el diseño y el enfoque del ICO-

LEW están permitiendo obtener mejores resultados 

en la tarea de movilizar recursos.

“Hoy por hoy, debido a su carácter integral, el 

enfoque del ICOLEW aplicado a la fi nanciación 

es la mejor alternativa. […] Y es ahí hacia donde 

se dirige el Gobierno, porque hace poco, cuando 

celebramos la reunión sobre el presupuesto, 

nos dijeron que ahora se está eliminando esto 

de elaborar presupuestos solo para el departa-

mento”. (Personal del subcondado).

Uno de los elementos más destacados de esta 

alianza de fi nanciación en ciernes para el ICO-

LEW es el énfasis en los centros de aprendizaje 

comunitario (CAC) como centros de adquisición y 

aplicación de conocimientos. Muchos actores invo-

lucrados consideran que el componente asociado 

a los CAC es el verdadero anzuelo para acceder 

a la fi nanciación y al presupuesto público general 

para las actividades de AEA. Durante una reunión 

consultiva de las partes interesadas en 2019, un 

ministro del Gobierno argumentó que:

“Gracias al componente asociado a los CAC, el 

programa puede optar a la fi nanciación de pro-

yectos en el marco del Plan de Inversión Pública 

[PIP] del Gobierno, ya que una de las condicio-

nes es la inversión de capital [...]. El 70 % de su 

presupuesto debe destinarse a inversiones de 

capital, mientras que el 30 % se asigna a gastos 

recurrentes”.

Mejorar los mecanismos de fi nanciación 

del ICOLEW

Los datos empíricos y las fuentes bibliográfi cas 

nos muestran un pasado complicado en cuanto a 

la fi nanciación gubernamental del ICOLEW, pero 

asignaciones de fondos casi nunca se llevaban a 

cabo. Asimismo, se consideraba que todo el dispo-

sitivo de fi nanciación centrado en la alfabetización 

de adultos era insufi ciente para atender las nece-

sidades de aprendizaje de los jóvenes y adultos no 

escolarizados. Se sostiene que, debido a que la 

AFA se programó y aplicó de manera más limitada, 

el MFPED la eliminó del PIP en 2015.

“La AFA salió del PIP a partir del período 

2014 – 2015, por lo que en el marco de la 

función de desarrollo comunitario del MGLSD 

a nivel nacional no se fi nanció la alfabetización 

de adultos”. (Personal del MGLSD).

El debate y las campañas de promoción, organi-

zados sobre todo por las OSC, para reincorporar 

la AFA al PIP, junto con los llamamientos para 

racionalizar y ampliar la fi nanciación pública del 

AEA, todavía no han dado resultados; pero la 

orientación intersectorial del ICOLEW parece ser un 

avance prometedor en los esfuerzos por alejarse de 

las perspectivas tan limitadas de fi nanciación de la 

alfabetización de adultos.

De la alfabetización de adultos a la 

fi nanciación del aprendizaje comunitario 

La transición de la alfabetización de adultos a la 

fi nanciación del aprendizaje comunitario, basado 

en el prometedor enfoque del ICOLEW, ofrece una 

nueva oportunidad para mejorar la fi nanciación 

pública del AEA popular. Al parecer, el ICOLEW 

está en consonancia con la recomendación de los 

evaluadores del proceso del NALSIP de ampliar la 

AFA “y pasar de ser un único programa a ser un 

campo de actividad en el que se puedan encon-

trar diferentes modalidades de programas para 

ayudar a los adultos a desarrollar sus competen-

cias de lectura y escritura y ponerlas en práctica 

en los diversos contextos en que se desenvuelven” 

(MGLSD, 2007a: 93). Parece haber un consenso en 

cuanto al poder del ICOLEW para dar respuesta a 

esta inquietud. La mayoría de los actores involucra-

dos afi rman que el ICOLEW se ajusta a la perfec-

ción a las exigencias de la política gubernamental. 

Uno de los principales partidarios del ICOLEW en el 
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también un futuro prometedor. La fi nanciación del 

ICOLEW desde su creación en 2015-2016 depende 

de la alianza entre el MGLSD y DVV International, 

en virtud de memorandos de entendimiento (MDE) 

renovables. El MGLSD pone a disposición su apoyo 

de infraestructura institucional a nivel nacional y a 

través de su red de personal de desarrollo comuni-

tario en todo el país.

La contrafi nanciación correspondiente por parte 

del MGLSD no se había materializado en el ejercicio 

2019-2020, en parte porque la fi nanciación de la 

AFA se había eliminado del PIP. Las transferencias 

recurrentes no salariales de desarrollo social del 

MFPED siguieron siendo la única fuente explícita 

de fondos para la alfabetización de adultos, pero 

todavía desde las perspectivas de programación 

de la AFA. Un miembro nacional del MGLSD relató 

cómo orientaron a los Gobiernos locales para 

encontrar algo de presupuesto para las actividades 

de la AFA durante este período tan complicado:

“En 2016, se les dijo a los Gobiernos locales: 

‘Están en condiciones de planifi car las transfe-

rencias del Gobierno central (las asignaciones 

de fondos para el desarrollo social) en el marco 

de los servicios comunitarios en el distrito para 

las transferencias al sector del desarrollo social 

[...]. Está la AFA, el Youth Livelihood Program 

(YLP) [Programa de medios de subsistencia para 

Cuadro 1:

Asignaciones de fondos 

para el desarrollo social 

a los Gobiernos locales 

para las prioridades 

determinadas

N.º Asignaciones de fondos Cantidad (UGX) Cantidad (Euro) Porcentaje

1 Consejo para la Juventud 916 800 000 229 200 12,00 

2 Consejo para la Mujer 702 880 000 175 720 9,20 

3 Consejo para la Discapacidad 382 000 000 95 500 5,00 

4 Consejo para la Tercera Edad 382 000 000 95 500 5,00 

5 Bibliotecas 282 680 000 70 670 3,70 

6
Libertad condicional y 

asistencia social
764 000 000 191 000 10,00 

7
Rehabilitación basada 

en la comunidad
382 000 000 95 500 5,00 

8 Desarrollo comunitario 382 000 000 95 500 5,00 

9
Asignación de fondos especial 

para personas con discapacidad
1 528 000 000 382 000 20,00 

10

Comunidad integrada

Aprender para generar riqueza 

(ICOLEW)

1 153 640 000 288 410 15,10 

11 Mano de obra 382 000 000 95 500 5,00 

12 Género y cultura 382 000 000 95 500 5,00 

Total 7 640 000 000 1 910 000 100,00 

Fuente: Directrices de implementación del MGLSD 2020 - 2021 (MGLSD 2019b)
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“El pasado ejercicio, cuando elaboramos el pre-

supuesto, omitimos la construcción de las letri-

nas para el CAC. Conseguimos algunos fondos 

de desarrollo comunitario, de la Administración y 

de salud para iniciar la construcción de la letrina 

de pozo y ya la hemos terminado”.

En todos los distritos piloto del ICOLEW se informa 

de que se ha recibido un mayor apoyo fi nanciero 

para adquirir materiales e instalaciones de aprendi-

zaje, como sillas, además de contar con funcionarios 

locales para hacer una labor regular de seguimiento 

y apoyo. Asimismo, se señala que ha aumentado 

el interés de los organismos estatales autónomos 

y de las OSC en proporcionar apoyo fi nanciero y 

material al ICOLEW a nivel comunitario. Un actor a 

nivel nacional, familiarizado con la forma en que el 

ICOLEW está consiguiendo apoyo de dichas orga-

nizaciones, incluida una agencia pública, relata:

“Recuerdo que en el subcondado de Kochi 

Goma, en el distrito de Nwoya, [los actores 

involucrados del distrito] se dieron cuenta de 

que teníamos ciertas necesidades. Los facul-

tamos para defender nuestros intereses, por 

ejemplo, para debatirlos con otras partes intere-

sadas. Al parecer, la Autoridad Ugandesa para 

la Vida Silvestre (UWA, por su sigla en inglés) 

ha asegurado que va a “proporcionar una fi nan-

ciación adicional”. En una ocasión acudieron a 

ONU Mujeres y les señalaron que el ICOLEW 

busca conseguir que todos los programas sean 

sostenibles; ONU Mujeres aportó fondos para 

cultivar plántulas y los distribuyó entre todos los 

participantes del ICOLEW”.

Esta situación también la confi rman otras personas 

que informan de que, entre 2017 y 2018, el Gobierno 

local del distrito de Nwoya recibió de la UWA 

fondos adicionales de 500 millones de UGX 

(125 000 euros) para construir dos centros de 

aprendizaje comunitario para los subcondados 

de Anaka y Purongo.

Desde 2015 – 2016, DVV International ha desem-

bolsado un total de un millón de euros a los distritos 

y proveedores de servicios, como se indica en 

jóvenes], el Council for Disability [Consejo Nacio-

nal para la Discapacidad]’. Así que se les otorgó 

también la facultad para destinar fondos a esas 

necesidades según correspondiera”.

Los escasos fondos que podían obtenerse del 

Gobierno central como porcentaje de las asignacio-

nes de fondos para el desarrollo social, que ascen-

dían a unos 9 millones de UGX (2250 euros) al mes 

para cada uno de los 135 distritos de Uganda, se 

destinaban a gastos relacionados con el programa 

de AFA. Entre los gastos más comunes se incluían 

los talleres ocasionales de formación de instruc-

tores de alfabetización de adultos, el seguimiento 

y la supervisión, las evaluaciones formativas y las 

pruebas de aptitud. Los Gobiernos locales de los 

distritos elaboraban presupuestos, asignaban y 

gastaban las subvenciones no salariales para el 

desarrollo social, pero dentro de las directrices 

estipuladas, que seguían dando prioridad ofi cial a 

la AFA sobre el ICOLEW hasta 2019. Sin embargo, 

en el ejercicio 2020-2021 se introdujeron nuevas 

directrices de aplicación para el gasto de las asig-

naciones de fondos destinadas al desarrollo social 

en el marco del programa de movilización comuni-

taria y cambio de mentalidad, que después destinó 

al ICOLEW un porcentaje comparativamente más 

elevado del 15 %, como se indica en el Cuadro 1.

Las directrices también permiten a las Adminis-

traciones locales presupuestar inversiones de 

capital, como la construcción de CAC, utilizando 

la Subvención Discrecional de Compensación para 

el Desarrollo (DDEG, por su sigla en inglés) o las 

reasignaciones de subvenciones condicionales 

salariales y no salariales. Algunos de los ámbitos de 

gasto permitidos son la formación de instructores 

del ICOLEW y el suministro de equipamiento. Hay 

informes sobre la aportación de fondos adicionales 

a las actividades del ICOLEW, sobre todo en los 

distritos piloto de Iganga, Nwoya, Namayingo y 

Mpigi, por parte de la DDEG, que hasta ahora no 

ha sido una fuente de fi nanciación común para 

los gastos relacionados con el AEA. Uno de los 

actores gubernamentales locales, familiarizado 

con la dinámica presupuestaria interna, explica 

esta tendencia positiva:
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el Cuadro 2. Los principales centros de costos han 

sido siempre la supervisión, la capacitación del 

personal y el suministro de recursos e instalaciones 

de aprendizaje. Un gasto digno de mención al que 

se ha dado prioridad en el marco de este acuerdo 

de fi nanciación es la asignación simbólica mensual 

de 50 000 UGX (12,5 euros) para los promotores 

del ICOLEW. Este no había sido nunca un centro de 

costos habitual en la historia reciente de la fi nan-

ciación de la alfabetización de adultos en Uganda; 

sin embargo, en los documentos sobre políticas 

públicas suele citarse el defi ciente desempeño de 

los instructores no remunerados de alfabetización 

de adultos como uno de los principales problemas 

a los que se enfrenta el sector del desarrollo social 

(MFPED, 2018b).

La aportación de fondos de DVV International sigue 

un modelo de fi nanciación extrapresupuestaria. Esto 

implica la transferencia de dinero a los puntos donde 

se prestan los servicios o a los proveedores para 

realizar actividades planifi cadas de manera conjunta. 

Durante el período analizado (desde 2015 hasta 

octubre de 2020), la ofi cina de DVV International en 

el país tuvo que pasar a transferir directamente los 

fondos del ICOLEW a las cuentas de los distritos 

en lugar de canalizarlos a través de las sedes del 

MGLSD. Un actor nacional, familiarizado con los 

fl ujos de fondos de DVV International a los puntos 

en los que se ofrecen los servicios, explica que:

“En 2017 y 2018, solíamos transferir el dinero a 

la cuenta del ministerio [...]. Dejamos de hacerlo 

y, a partir de agosto de 2019, empezamos 

a enviarlo directamente al distrito [...]. Por lo 

general, ellos solicitan fondos para un trimestre, 

o para unos dos meses, y nosotros enviamos el 

dinero que corresponde [...]. Además, se 

comunican con el coordinador nacional del 

ICOLEW. Hacemos juntos la planifi cación 

anual a nivel nacional elaborando los planes 

anuales para los distritos”.

Los fondos que DVV International transfi ere a los 

distritos se gestionan de acuerdo con la normativa 

fi nanciera y contable de los Gobiernos locales, den-

tro de un marco de presupuestación y seguimiento 

reforzado por la alianza. Lo más seguro es que la 

tendencia a gastar mucho más a nivel micro, con 

un 54 % frente a un 33 % a nivel meso y un 13 % 

a nivel macro, se pueda atribuir a la naturaleza de 

esta alianza de fi nanciación.

Cuadro 2:

Apoyo de 

DVV International 

al ICOLEW 

(2015 – 2020)

Centros de costos Total (UGX) Total (euros)

Formación del personal del Ministerio, 

los distritos y los subcondados
1 449 525 232 362 381,3

Planifi cación, seguimiento y evaluación 

del programa
1 346 056 946 336 514,2

Diseño y elaboración de materiales 365 928 020 91 482

Costos personales (como las dietas) 188 330 200 47 082,5

Equipamiento, mobiliario y material 

de ofi cina (por ejemplo, para amueblar 

y equipar los CAC en 2018 – 2019)

821 513 806 205 378,4

Total 4 171 354 294 1 042 838,5

Tipo de cambio 1 € = 4 000 UGX
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de políticas para ampliar la base de recursos del 

ICOLEW. Entre ellas se incluye una estrategia 

política más amplia para el desarrollo comunita-

rio integrado, en la que se prioriza la creación de 

CAC plenamente operativos (MGLSD, 2020b), y el 

memorando del Gabinete de noviembre de 2019 

para reforzar la función de desarrollo comunitario 

y su fi nanciación. Aquí, el MGLSD aboga por una 

movilización y una asignación uniformes de los fon-

dos que se encuentran dispersos en los ministerios, 

departamentos y organismos. En concreto, le pide 

al Gabinete que apruebe la creación de los CAC 

como centros unifi cados que ofrezcan servicios 

comunitarios integrados (MGLSD, 2019c).

El memorando del Gabinete que dispone raciona-

lizar la fi nanciación de las funciones de desarrollo 

comunitario, incluido el ICOLEW, sirve de preám-

bulo para aplicar un nuevo paradigma de planifi ca-

ción y elaboración de presupuestos que introduce 

el Plan Nacional de Desarrollo (NDP III, por su sigla 

en inglés). Un funcionario del MGLSD aclara este 

cambio de política:

“Hemos diseñado nuestros programas en fun-

ción de las áreas prioritarias del Plan Nacional 

de Desarrollo (NDP). Y el desarrollo del capital 

humano es una de las áreas programáticas del 

NDP III, en el que la educación de adultos ocupa 

un lugar destacado. Vamos a basarnos en los 

programas; si identifi camos un problema, todos 

los sectores se ocuparán de él”.

A nivel de los Gobiernos locales, se está deba-

tiendo la posibilidad de integrar el ICOLEW y, en 

concreto, los CAC en los planes y los presupuestos 

de los Gobiernos locales distritales. Un alto respon-

sable político del distrito de Iganga alude al debate 

para afi anzar los CAC en los marcos de planifi ca-

ción habituales de los Gobiernos locales:

“Durante la planifi cación, está previsto que se 

incorpore un plan de sostenibilidad para los 

CAC. Necesitamos incorporar a los CAC para 

elaborar indicadores en el plan de desarrollo del 

distrito y los subcondados”.

Hacia la institucionalización de la 

fi nanciación del ICOLEW

Hay indicios de que se está intentando institu-

cionalizar la nueva forma de movilizar recursos 

para implementar el ICOLEW. Las iniciativas y las 

medidas para ponerse de acuerdo y aumentar el 

fl ujo de fi nanciación de las actividades del ICOLEW 

en los próximos cinco años desde su implanta-

ción pueden analizarse dentro de dos vertientes. 

La primera comprende las iniciativas destinadas 

a optimizar la infraestructura fi scal existente con 

el fi n de consolidar los logros obtenidos hasta 

ahora. En esta vertiente se encuentra el memo-

rando de entendimiento transitorio entre el MGLSD 

y DVV International para el período de coopera-

ción 2021-2025. El MDE exige al Gobierno y a 

DVV International crear un entorno propicio para 

garantizar buenos resultados al aplicar el ICOLEW 

a nivel nacional. Esta alianza abarca el apoyo a las 

intervenciones estratégicas clave a nivel macro a 

fi n de crear un entorno propicio para el ICOLEW a 

nivel de distrito y subcondado. Esta alianza también 

debería contribuir a garantizar un sistema de AEA 

bien gestionado y dotado de recursos.

Esta vertiente incluye la medida de reasignar al 

ICOLEW fondos hasta ahora reservados para la 

AFA. Estas nuevas directivas están contenidas 

en la circular del MGLSD de 30 de septiembre 

de 2020, en la que se comunica la decisión del 

Gobierno de implantar el ICOLEW en los 

136 distritos. La circular afi rma:

“Los Gobiernos locales adoptarán el Programa 

ICOLEW [...] y destinarán el 15,10 % de la asig-

nación de fondos para el sector de desarrollo 

social a las actividades del programa. Las activi-

dades iniciales del programa incluirán la medida 

de orientar las estructuras de Gobierno a todos 

los niveles hacia el programa, el ingreso en la 

comunidad, la movilización y la sensibilización y 

la formación de formadores”.

La segunda vertiente de buenas intenciones e 

iniciativas comprende las propuestas de cambio 
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En algunos subcondados se observan debates 

y medidas similares. Por ejemplo, en su plan de 

desarrollo quinquenal (2020-2025), uno de los 

subcondados del distrito de Namayingo da prio-

ridad a la fi nanciación de los CAC en su plan de 

trabajo para proyectos de desarrollo de capital. El 

plan también pretende fi nanciar los materiales de 

instrucción del ICOLEW y el pago de los honorarios 

de los instructores.

Desafíos, tensiones y 

oportunidades

Al mirar hacia el futuro, en especial teniendo en 

cuenta la anterior fi nanciación del ICOLEW, que 

dependía en gran medida de los fondos conjuntos 

aportados por DVV International y el MGLSD y se 

espera que fi nalice en 2024, encontramos un con-

junto de difi cultades, tensiones y oportunidades.

Desafíos

La revisión de documentos y las interacciones 

con actores informados revelan cuatro tipos de 

difi cultades relacionadas con el objetivo general de 

mantener los logros alcanzados hasta ahora. La pri-

mera se refi ere a los intentos por democratizar las 

prácticas de fi nanciación y elaboración de presu-

puestos del ICOLEW dentro de las estructuras y los 

procedimientos gubernamentales existentes. Hay 

“voces silenciosas” que aluden a la limitada partici-

pación de los actores locales en las decisiones 

relativas a las prioridades de gasto. No quedan cla-

ros los espacios participativos para que los actores 

mejoren la rendición de cuentas, el seguimiento 

y el uso efi ciente de los fondos asignados. Los 

técnicos del MGLSD, el personal del Gobierno local 

y los actores sociales de primera línea del ICOLEW 

parecen no contar con el poder, la competencia y 

la capacidad efectivos para tomar las decisiones y 

medidas fi nancieras más efi cientes.

El segundo desafío consiste en disminuir el défi cit 

de fi nanciación que, de forma inevitable, se produ-

cirá cuando se elimine gradualmente la fi nancia-

ción de DVV International, además de la enorme 

tarea que supone aumentar los desembolsos a los 

puntos en los que se ofrecen los servicios en los 

136 distritos. Un alto funcionario del Gobierno local 

comparte su preocupación:

“Es posible que el Gobierno advierta ese défi cit, 

pero no tiene mucha [capacidad de hacerle 

frente] porque ya está sobrecargado. Tenemos 

unas trece secciones dentro del ámbito de desa-

rrollo comunitario en el distrito y recibimos unos 

sesenta millones al año. Hay programas que 

reciben tres millones al año”.

Es evidente que, a menos que se produzcan algu-

nos cambios en las políticas y en la asignación de 

fondos, salvar el futuro défi cit de fi nanciación será 

una tarea gigantesca.

El tercer problema es el retraso en la entrega y el 

fl ujo de las asignaciones de fondos del Gobierno a 

los centros en los que se ofrecen los servicios a nivel 

local y comunitario. Un miembro del personal local de 

nivel inferior ofrece una opinión explícita y pertinente:

“El desafío estriba en el retraso de los fondos del 

Gobierno [...] porque incluso ahora los fondos 

para el segundo trimestre llegaron en agosto. 

Pero ahora, que estamos en noviembre, no 

hemos visto nada de dinero en el subcondado. 

Pero cuando se trata de liberar fondos para 

el Gobierno central, lo hacen de inmediato. El 

obstáculo al que nos enfrentamos ahora lo cons-

tituyen los funcionarios del Gobierno que 

se ocupan de este dinero”.

El cuarto desafío consiste en hacer frente a la pos-

tura excesivamente entusiasta de los decisores del 

Gobierno, que invierten cada vez más en desarrollo 

del capital, como construir estructuras para los 

CAC de un modo que parece no tener en cuenta la 

necesidad de establecer mecanismos sólidos para 

garantizar la fi nanciación de los gastos presupues-

tarios recurrentes. Sigue siendo difícil disponer de 

dinero para crear y mantener los CAC y los grupos 

de empoderamiento comunitario que permitan 

hacer frente a los gastos generales y a los gastos 

Uganda
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Oportunidades y consideraciones 

para el futuro

A pesar de las difi cultades y las tensiones, hay 

cierta esperanza de que lleguen tiempos mejores 

para el AEA popular en el contexto del ICOLEW. 

En primer lugar, el ICOLEW está integrado en algu-

nas de las directrices operacionales del MGLSD, 

aunque las asignaciones presupuestarias siguen 

siendo marginales. Se debe dar prioridad a las 

consideraciones de promoción para reconfi gu-

rar y consolidar la fi nanciación del ICOLEW en el 

documento del marco presupuestario nacional del 

MFED. Es pertinente abogar por que se incluya el 

ICOLEW, en particular los CAC, en el PIP a fi n de 

asegurar la disponibilidad de fondos considerables 

para el desarrollo de capital. Es preciso considerar 

la posibilidad de negociar el uso de asignaciones 

de fondos para el desarrollo social con el fi n de 

fi nanciar los gastos recurrentes de los CAC con 

miras a convertirlos en verdaderos centros de 

aprendizaje a lo largo de toda la vida.

En segundo lugar, el hecho de que el ICOLEW 

haya obtenido fi nanciación de la Autoridad Ugan-

desa para la Vida Silvestre indica que existen 

posibilidades de llevar a cabo alianzas de fi nancia-

ción con algunos de los organismos y autoridades 

del país que cuentan con recursos relativamente 

abundantes, son autónomos y llevan su propia 

contabilidad. Pueden explorarse las posibilidades y 

vías similares de alianzas con empresas privadas, 

en particular las que se dedican a la comunicación, 

la educación y las TIC.

En tercer lugar, el ejemplo de una alianza fuera 

de lo común entre ONG y Estado, como hemos 

visto en la cooperación entre DVV International y 

el MGLSD en el contexto del ICOLEW, sirve de 

inspiración para establecer contactos con otras 

OSC a fi n de promover un uso efi caz y efi ciente de 

los recursos fi nancieros para el AEA. Por supuesto, 

para ello es preciso que existan mecanismos de 

alianzas público-privadas (APP) claramente estruc-

turados y con los recursos sufi cientes. Como se 

recurrentes correspondientes, como las facturas de 

la luz, los honorarios de los instructores, el mante-

nimiento y la seguridad. La idea de hacer que los 

CAC lleven a cabo planes de generación de ingre-

sos, como sugieren algunos actores informados, 

revela una comprensión muy limitada de lo que 

signifi ca dirigir centros de aprendizaje comunitario 

desde una perspectiva de aprendizaje a lo largo de 

la vida y de AEA popular.

Tensiones

La cuestión de si los Gobiernos pueden permitirse 

gastar dinero en el AEA popular es el principal foco 

de tensión. ¿Es posible llegar a concebir servicios 

auténticos de AEA popular que se ofrezcan en el 

marco de la fi nanciación pública obtenida de los 

ingresos fi scales ordinarios? Unas pocas voces se 

alzan con fuerza para referirse a la compleja cues-

tión de si en Uganda puede diseñarse y ofrecerse 

un AEA fi nanciado con fondos públicos de manera 

que les permita a los actores de primera línea y a 

los alumnos plantear preguntas críticas que cues-

tionen el statu quo. A este respecto, uno de los 

principales líderes políticos del Gobierno local tiene 

una opinión bastante clara con respecto a si el 

AEA fi nanciado con fondos públicos puede aspirar 

a promover de manera deliberada el empodera-

miento social y político:

“El Gobierno no ha fi nanciado como es debido 

el AEA [...], ya sea por omisión o por estrategia, 

no ha pensado que la capacitación política es 

un aspecto decisivo de la transformación social, 

económica y política de nuestra sociedad. 

Incluso la tarea de la comisión electoral, que 

tiene el mandato constitucional de impartir 

la educación cívica a los ciudadanos, se ha 

reducido a la de educar a los votantes”. 

(Líder del Gobierno local del distrito).
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observa en un informe sobre un estudio relacio-

nado que llevó a cabo LitNet, el refuerzo de las 

APP formales es una opción viable para corregir los 

problemas de implementación a los que se enfrenta 

la oferta de servicios públicos de educación de 

adultos (LITNET, 2006).

En cuarto lugar, los resueltos esfuerzos de los 

actores de los Gobiernos locales por encontrar 

formas adicionales de fi nanciación del ICOLEW son 

muy positivos. Esto indica que debe reconocerse 

un cambio radical de actitudes y prácticas al opti-

mizarse el compromiso de los actores locales en la 

toma de decisiones sobre fi nanciación y elabora-

ción de presupuestos. Si se democratiza aún más 

la fi nanciación del AEA al permitirse que los actores 

locales —incluidos los CEG, los instructores y los 

supervisores— participen más activamente, se pue-

den obtener mejores resultados en cuanto a movili-

zación de recursos, uso y rendición de cuentas.

En quinto lugar, la incipiente práctica cultural de 

“aplicar un enfoque integrado a los programas y 

a la fi nanciación del AEA” es un gran logro que 

refuerza las posibilidades de lograr que el proceso 

sea sostenible. Sin embargo, los responsables de 

la toma de decisiones a nivel macro deberían con-

siderar la posibilidad de priorizar la fi nanciación y la 

inversión para desarrollar las competencias teóricas 

y metodológicas de los actores sociales de primera 

línea que estén a la altura de los ideales y principios 

de un ICOLEW empoderador y transformador. La 

verdadera esperanza para el AEA popular es contar 

con un grupo de gestores, supervisores e instruc-

tores del ICOLEW que posean una conciencia 

conceptual más profunda y mejores competencias 

prácticas para diseñar e impartir un ICOLEW que 

favorezca el cambio social.

En general, es evidente que el ICOLEW se sitúa en 

un marco más amplio para construir un sistema 

de educación de adultos en Uganda. Esto debería 

ser una buena noticia y motivo de optimismo para 

superar los obstáculos de fi nanciación que existen 

desde hace tiempo en el sector. Sin embargo, 

el camino hacia un verdadero cambio sistémico 

que permita mejorar los resultados de la fi nancia-

ción del AEA popular dependerá de que se lleven a 

cabo reformas políticas, legislativas y estructurales 

integrales que sean respaldadas plenamente por el 

Gabinete y ratifi cadas por el Parlamento 

de Uganda.

Uganda
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Anexo: Guía de entrevistas: 

Conversaciones con actores 

informados

Puntos de partida para el debate, puntos 

de conversación y lista de comprobación

A.  Esencia y fi nalidad de la fi nanciación 

pública del AEA: base ideológica

1.  ¿Cuáles son los principales criterios ofi ciales 

para gastar dinero público en el AEA, según el 

Ministerio de Finanzas y su propio MGLSD?

• ¿Existen políticas o instrumentos operativos 

que orienten la fi nanciación pública del AEA 

o son discrecionales/incidentales?

• ¿Existe algún documento político específi co que 

ofrezca una idea de las intenciones del Gobierno 

en materia de fi nanciación pública del AEA?

2.  ¿Cuáles son los aspectos o componentes 

específi cos del AEA que prioriza el Gobierno 

en sus decisiones de fi nanciación y por qué?

• Comprobar la conceptualización/comprensión 

del AEA (ofi cial y personal).

• Comprobar la familiaridad con el término AEA 

popular y los niveles de concienciación y 

conocimiento.

• Comprobar la lógica que subyace en si los 

fi nes económicos o sociales (reducción de la 

pobreza frente a transformación social y empo-

deramiento) están en el centro de la toma de 

decisiones, cuáles son los principales factores 

determinantes a la hora de tomar decisiones y 

los motivos de la política de fi nanciación.

B. Búsqueda de recursos fi nancieros

1.  ¿Cómo consigue el Gobierno ingresos para 

fi nanciar el AEA?

2.  ¿Qué mecanismos institucionales existen para 

estimular y mantener la fi nanciación pública del 

AEA?

C.  Prioridades de inversión y toma de decisiones

1.  Si hubiera sufi ciente dinero, ¿cuáles serían 

las áreas de fi nanciación prioritarias del 

AEA y por qué?

2.  Hoy día, ¿cuáles son las principales áreas 

de inversión para la labor del AEA a nivel 

macro (MGLSD), meso (distritos/subcondados) 

y micro (comunidad/aldea)?

3.  ¿En qué se basa la elección de estas áreas 

prioritarias de fi nanciación y quién decide 

las prioridades?

D. Presupuestos y gastos

1.  ¿Cuánto dinero ha gastado el Gobierno en 

el AEA cada año en los últimos cinco años?

• Comprobar la distribución del presupuesto 

anual entre los diferentes componentes 

del AEA.

• Comprobar las tendencias. ¡Los descensos 

y los aumentos!

• Comprobar cuánto gasta el Gobierno en cada 

alumno para completar el primer ciclo de su 

participación en el programa (ICOLEW).

2.  ¿Cómo llegan los fondos públicos para el AEA 

a las instituciones que imparten los servicios 

educativos a nivel comunitario y cómo se 

asegura el Gobierno de que sea rentable?

• Se trata de comprender las modalidades 

de transferencia de los fondos públicos del 

Ministerio de Finanzas a las instituciones 

que imparten la educación y que van desde 

el MGLSD hasta los distritos y los Gobiernos 

locales de los subcondados.
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E. Sobre el ICOLEW (Pensamientos y 

refl exiones específi cas)

1.  Teniendo en cuenta el aumento de la fi nan-

ciación de la alfabetización de adultos en los 

tiempos del PAP, en particular la disminución en 

el período del NALSIP/NAPAL, ¿qué opina sobre 

la naturaleza de la fi nanciación pública del AEA 

desde la creación del ICOLEW?

2.  ¿Qué opina sobre el futuro de la fi nanciación 

pública del AEA?

• Cualquier pensamiento positivo y optimista 

(puntos fuertes, logros).

• Temores o escepticismo: sostenibilidad.

Repaso de las observaciones, 

percepciones, terminologías, 

conceptos y argumentos comunes

1. Los años sesenta y setenta fueron una buena 

época para la fi nanciación pública de los 

centros de desarrollo comunitario, por lo que la 

educación comunitaria/alfabetización de adul-

tos/educación popular registró un crecimiento y 

desarrollo.

2. Transferencias recurrentes no salariales.

3. Plan de inversión pública: AFA/AEA suprimido 

porque el Ministerio de Finanzas lo consideró 

una inversión no capital.

4. Se glorifi ca la erradicación de la pobreza, los 

fi nes económicos (por ejemplo, mayor acceso 

a microcréditos por parte de los alumnos del 

ICOLEW); ¿dónde queda la agenda de empo-

deramiento, concienciación y transformación 

del espíritu de aprendizaje comunitario del 

ICOLEW?

5. Del mismo modo, el aumento de la participación 

en el liderazgo comunitario (cargos políticos 

electivos) por parte de los alumnos del ICOLEW/

la AFA, los graduados, los tutores y otros actores 

(algunos de los cuales solo lo hacen por intere-

ses personales) parece ser uno de los mayores 

signos de resultados de empoderamiento según 

la mayoría de las partes interesadas. ¿Contri-

buye esto a abordar la desigualdad estructural y 

la injusticia en nuestra sociedad?

6. Afi rmaciones sobre la mejora de la autoestima 

y la confi anza entre los graduados de la AFA/

el ICOLEW (¿Hay alguna prueba estadística?, 

¿hay algún registro cualitativo convincente?).

7. El MGLSD tiene un mandato ofi cial para la 

alfabetización de adultos, por lo que es el orga-

nismo público del Gobierno a cargo del AEA.
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La fi nanciación pública del 

aprendizaje y la educación 
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Sudáfrica: un curso de 

“Introducción a la educación 

popular” en los centros de 

formación popular y los 
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comunitario 
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un mismo sistema, con redes de CAC y sus redes 

de los centros satélite que conforman el sistema 

de centros de formación popular”. En este texto, 

ambos términos se emplean de manera indistinta.

En 2013, el Gobierno aprobó el libro blanco sobre 

la educación y la formación postescolar (WP-PSET, 

por su sigla en inglés), el cual concebía la transición 

de la formación y la educación de adultos que se 

ofrecía en los centros públicos de aprendizaje para 

adultos a los CET. Para llevar a la práctica esta de-

claración política, se establecieron nueve CET (uno 

por provincia) y, en virtud de cada uno de ellos, los 

antiguos PALC se incorporaron como centros de 

aprendizaje comunitario en 2015 (DHET, 2019a).

Introducción y contexto

Hay una gran cantidad de políticas en cuanto a la 

prestación de servicios de aprendizaje y educación 

de adultos popular y todas ellas parten de buenas 

intenciones con las que se pretenden corregir las 

desigualdades del pasado y las injusticias en el 

sector de la educación. Los centros de educación y 

formación comunitaria (CET, por su sigla en inglés), 

también conocidos como centros de formación po-

pular, son los medios de los que se dispone para 

impartir el AEA con el fi n de atender las necesida-

des de millones de jóvenes y adultos que ni estu-

dian ni trabajan (ninis). Lyster y Land (2019: 141) 

señalan que “existe una confusión en cuanto al 

uso de los términos CAC y CET, y no se llega a 

comprender que son partes interrelacionadas de 

Resumen A pesar de las excelentes recomendaciones, intenciones 

y políticas, la prestación de servicios de aprendizaje y 

educación para adultos (AEA) se encuentra en un estado 

lamentable. Los antiguos centros públicos de aprendizaje 

para adultos (PALC, por su sigla en inglés), ahora conocidos 

como centros de aprendizaje comunitario (CAC), apenas 

cuentan con instalaciones y tienen unos equipos muy 

precarios, con materiales insufi cientes e inadecuados 

para adultos. El sistema de fi nanciación y la falta de asig-

nación de fondos a los CAC muestran estas negligencias, 

pese a los progresos que se han realizado en cuestiones 

políticas con el libro blanco del Gobierno (2019). Estas 

defi ciencias se están comenzando a subsanar con un 

programa introductorio de la educación popular (EP) para 

el personal de los centros de formación popular (CC, por 

su sigla en inglés) y de los CAC. Contextualiza la educa-

ción, plantea interrogantes cruciales sobre los sistemas y 

el poder, y modela las relaciones y los procesos democrá-

ticos. El documento sugiere que las iniciativas continuas 

de promoción que se presentan al Gobierno y el apoyo de 

DVV International ayudan a preparar a las instituciones 

proveedoras de servicios de educación de AEA para que 

las buenas intenciones se conviertan en iniciativas.
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creado centros de formación popular, aunque sí se 

han nombrado directores en funciones y algunos 

miembros del consejo. Por otro lado, los CAC existen 

sobre todo en su antigua forma: son centros públi-

cos de aprendizaje para adultos, pero rebautizados.

Este es el contexto de este estudio sobre un 

programa de educación popular de los CAC, que 

ha dirigido el Popular Education Programme (PEP), 

una organización sin ánimo de lucro (OSAL), desde 

2018 hasta la actualidad. El DHET, que es quien 

dirige los CC, no fi nancia ni ha fi nanciado este 

programa de los CAC; es el Instituto de Coopera-

ción Internacional de la Asociación Alemana para 

Educación de Adultos (DVV International) quien 

lo fi nancia, como parte del apoyo a la puesta en 

marcha de CAC en los que se emplean “buenas 

prácticas”. Este estudio se presenta con más deta-

lle en el Cuadro 1.

Síntesis de la evolución y la 

función del AEA popular

No hay un consenso general sobre el concepto de 

AEA popular. Aunque AEA es un término que recoge 

todas las clases de aprendizaje y educación de adul-

tos, AEA popular se centra en un aspecto en parti-

cular del AEA, el de la educación popular, es decir, 

la educación generada en grupos, organizaciones y 

movimientos de acción social (Von Kotze, 2005).

La educación popular de Sudáfrica cuenta con una 

larga trayectoria, tanto en respuesta a la ausencia 

de educación para los negros y para la clase obrera 

como en apoyo a los movimientos y a las luchas 

populares (Von Kotze, Walters y Luckett, 2016; 

Luckett, Walters y Von Kotze, 2017). La educa-

ción popular ha adoptado muchas formas, como 

escuelas nocturnas, educación obrera o sindical, 

programas basados en la fe para trabajadores 

domésticos y otros, y ha contado con organiza-

ciones no gubernamentales que impartían clases 

de todo tipo, desde centradas en la alfabetización 

hasta competencias para la vida, concienciación 

socioeconómica basada en los principios de Freire 

y desarrollo personal. La educación se respaldaba 

El Plan Nacional de Desarrollo: Visión 2030 afi rma 

que estas instituciones, junto con la matricula-

ción en los programas que se imparten en el lugar 

de trabajo, deberían alcanzar el objetivo de un 

millón de estudiantes en 2030. A través de los 

CAC satélite, “los centros contribuirán a reducir el 

desempleo, la pobreza y la desigualdad, a mejorar 

la cohesión social y a alcanzar la justicia social” 

(DHET, 2019a). Todo ello se lleva a cabo a través 

de los “programas no formales”, que tienen “un 

valor social inherente, como la educación para la 

ciudadanía, los valores, la educación de los votan-

tes, la educación de los trabajadores, el desarrollo 

personal, etc.” (DHET, 2015: 18).

Sin embargo, hasta ahora todo esto apenas se ha 

visto refl ejado en una verdadera prestación de ser-

vicios públicos de AEA, tal y como se aprecia en la 

ausencia casi total de fondos, sistemas de fi nancia-

ción y registros fi ables. Según se afi rma en el último 

plan del Departamento de Educación Superior y 

Formación (DHET, por su sigla en inglés):

“[...] los centros se siguen fi nanciando según 

las Interim Norms and Standards for Funding 

CET college [Normas y criterios para la fi nan-

ciación de los CET] de 2015. Esto implica que 

los CET se fi nancian del mismo modo en que 

los Departamentos de Educación Provinciales 

fi nanciaron los PALC. Es decir, que el régimen 

de fi nanciación actual no tiene en cuenta la 

totalidad de los factores determinantes del costo 

mencionados. Para corregir esta anomalía, el 

Departamento se ha comprometido a crear 

unas nuevas Normas y criterios para la fi nancia-

ción de los CET para marzo de 2019. Durante 

el ejercicio de 2019/2020 se deben haber con-

cluido las nuevas Normas y criterios para la 

fi nanciación de los CET, sujetas a la aprobación 

del ministro tras consultarlo con el Ministerio 

de Hacienda” (DHET, 2019a: 36).

En noviembre de 2020, no se habían terminado de 

redactar estas nuevas normas y criterios. Por tanto, 

este documento no puede informar de manera fi able 

sobre la fi nanciación pública de la educación no formal 

(ENF)/AEA popular. De hecho, en 2020, no se han 
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Cuadro 1:

Curso introductorio 

a la educación 

popular: un enfoque 

de educación 

popular en los 

CAC

Colaboración entre el PEP y los centros de formación popular y 

los centros de aprendizaje comunitario 

Institución proveedora de servicios de educaciónr

El PEP es una pequeña organización educativa no gubernamental que se fundó 

en Ciudad del Cabo en 2011. Como bien sugiere su nombre, la organización 

ha centrado sus esfuerzos en reforzar un enfoque de educación popular dentro 

de las organizaciones progresistas de justicia social, los sindicatos y los 

movimientos sociales. 

Participantes de los CC y los CAC

El personal del PEP consideró importante que todos los miembros de todos 

los puestos tuvieran una visión mutua de la educación popular y de los posibles 

cursos no formales, de modo que en el futuro pudieran propiciar programas 

con un propósito colectivo. Por tanto, se invitó a todos los miembros y se 

ofrecieron talleres especiales al personal de los centros, tanto el de dirección 

como el de apoyo.

Participantes

En 2018, se inició una serie de talleres para y con el personal de los centros 

de formación popular y los centros de aprendizaje comunitario (tanto para el 

personal administrativo como para docentes) de nueve provincias. Además, el 

PEP organizó un curso breve para el alumnado de los CAC con el fi n de com-

prender mejor quién es su público objetivo y cómo perciben su matriculación.

El programa 

El PEP funcionaba de cuatro maneras: 

(1)  Taller introductorio de dos días para los encargados y responsables 

del DHET y de los CC 

Lo llamaron “Reimaginar la educación de jóvenes y adultos”, e invitó a 

los participantes a experimentar el enfoque de la EP e imaginar formas 

alternativas de educar, en concreto, la educación comunitaria no formal 

orientada a la transformación.

(2) Taller nacional de desarrollo de la educación popular

El tema central fue “La descolonización de la pedagogía: más allá de cam-

biar el plan de estudios”. Participaron directores y académicos de los centros 

de formación popular de las nueve provincias. El propósito de este taller fue 

presentar modelos de aprendizaje y docencia que se basaran en las relaciones 

democráticas y que giraran en torno a temas relevantes que estuvieran rela-

cionados con la realidad del día a día de las comunidades y los alumnos de los 

CAC. Los diecinueve participantes (seis mujeres y trece hombres) de las nueve 

provincias no compitieron, sino que colaboraron y refl exionaron de forma crítica 

sobre lo que puede implicar un cambio en las relaciones para los centros de 

formación popular que cuentan con pocos recursos. El esquema del taller sirvió 

de base para diseñar los siguientes talleres provinciales, en los que se trabajó 

para conseguir un lenguaje común.

(3) Talleres provinciales de CAC

En el período 2018  –  2019, el PEP dirigió un taller de dos días con el personal de los 

CAC en las nueve provincias. Este taller tenía dos propósitos: (1) presentar la 
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educación no formal como educación comunitaria adaptada a las condiciones particula-

res “sobre el terreno”, que a menudo incluye a participantes con una educación formal 

incompleta, y (2) crear experiencias del enfoque de la educación popular como forma 

de planifi car y dirigir una educación que sea pertinente, útil y agradable. Los talleres de-

mostraron que, al trabajar juntos a través del diálogo y los procesos creativos, los parti-

cipantes pueden identifi car problemas comunes y organizarse para afrontarlos juntos.

(4) Muestra de los centros de aprendizaje comunitario

Se invitó a los participantes de uno de los CAC a vivir una experiencia educativa distin-

ta a la de la educación de segunda oportunidad a la que estaban acostumbrados. Se 

realizaron cinco talleres semanales con alumnos de entre diecinueve y cincuenta años; 

su escolarización se había visto interrumpida por diversas razones y querían conseguir 

su certifi cado de estudios. Uno de ellos quería seguir estudiando enfermería y otro 

necesitaba obtener una certifi cación como mecánico de automóviles.

El proceso

Imaginemos lo siguiente: cinco grupos de cinco mujeres y hombres de todas las eda-

des se agrupan alrededor de unas mesas y no dejan de hablar mientras pegan formas 

de colores en la imagen de un árbol. Se pasan las tijeras, el pegamento, los bolígrafos 

y las reglas mientras hablan sin parar: “Esta hoja representa algo que hemos apren-

dido de la naturaleza”, dice uno, “y creo que deberíamos poner que es ‘agua’ para re-

ferirnos a la sequía”. Mientras uno escribe, otro se prepara para pegarla en una de las 

ramas dibujadas. Otro grupo discute acerca de lo que aprendieron en el colegio. No se 

ponen de acuerdo sobre las asignaturas que tuvieron: “Nunca tuvimos clase de cien-

cias —dice una mujer—; las ciencias eran solo para los chicos”. “Es verdad; en nuestro 

colegio las chicas íbamos a clase de mecanografía”, añade otra. Durante la conversa-

ción examinan otros ejemplos de las diferencias que existen entre la educación para 

niños y para niñas, y la naturaleza del conocimiento en función del género. Al fi nal, se 

exponen cinco árboles de colores y cada uno de ellos cuenta historias sobre el origen 

y la transmisión del conocimiento. La discusión plenaria que tiene lugar a continuación 

analiza el valor que se les atribuye a los diferentes tipos de conocimiento: ¿quién lo 

valora?, ¿cómo se expresa este valor?, ¿quién se benefi cia de él?, ¿por qué se valoran 

más los conocimientos que se aprenden en el colegio que los que se aprenden a tra-

vés de la experiencia?, ¿y por qué nos resulta tan difícil dar ejemplos de conocimientos 

que hayamos aprendido de la naturaleza? Dos horas después se repasa lo que se ha 

puesto en común durante los diálogos: el conocimiento y el poder, el género y el pa-

triarcado, la ecología y la subsistencia, y la naturaleza de los diversos planes de estu-

dio formales, no formales e informales en los que se basa la educación y la formación.

Este es un ejemplo de un taller de aprendizaje y educación de adultos que se llevó a 

cabo en 2018. Concentra todos los elementos de la educación popular: los instructo-

res y los alumnos son personas que construyen el conocimiento juntos, desenterrán-

dolo y elaborándolo a partir del que ya poseen, y van más allá para incluir nueva infor-

mación y conocimientos. Aprenden con “la mano, el corazón y la cabeza”, participan 

de forma activa con todas sus facultades y exploran las diversas dinámicas marcadas 

por el poder y el interés mientras generan ideas que interrelacionan la experiencia y las 

condiciones.

El proceso perfi la la esencia de un enfoque de la EP: la sesión se dirigió con el fi n de 

reexaminar el concepto de “conocimiento” y cómo la epistemología tiene una impronta 

cultural, política y social. Se refl exionó sobre el proceso y la metodología de forma 

consciente: en primer lugar, los participantes experimentaron un proceso concreto; 
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en segundo lugar, se debatió y examinó de manera crítica, y, en tercer lugar, 

en un ejercicio se pidió a los participantes que aplicaran la “herramienta”. 

Posteriormente, el PEP elaboró un folleto en el que se describe pasp a paso 

el enfoque de educación popular que se utilizó en las diferentes actividades 

(PEP, 2019, A popular education approach at CLCs).

Evaluación

La respuesta a estos talleres fue muy positiva: sin importar el liderazgo, ya 

fueran profesores o alumnos, todos los participantes disfrutaron de generar 

conocimientos entre todos y experimentaron nuevas formas de crear signifi ca-

dos y de aprender. La asistencia fue muy buena, ya que las ganas de participar 

hacían que los docentes quisieran volver. Algunos de los comentarios que se 

recogieron durante la evaluación fueron:

• Estoy más abierto a lo que voy a hacer cuando vuelva a mi centro.

• Tengo nuevas ideas sobre comunicación efi caz y me siento más motivado y 

he adquirido conocimientos.

• Fue útil porque todos nos llevamos algo de vuelta con nosotros: empezaremos 

proyectos en torno al wifi  y la participación comunitaria, incluso sin fondos.

Financiación del programa de los CAC

En algunos casos, las provincias proporcionaron el lugar y la sede donde se 

realizaron los talleres, contribuyendo “en especie” a los costes. En algunos 

casos, también suministraron materiales, como fotocopias de folletos. Algunos 

CAC locales organizaron y pagaron el aperitivo de los participantes.

En general, DVV International fi nanció los talleres mediante:

• Gastos de viaje.

• Alojamiento para los participantes de fuera de la ciudad.

• Costos de los instructores del PEP.

• Material complementario.

Perspectiva

Desde 2011, DVV International también ha apoyado el desarrollo del PEP y 

ha contribuido a la reintroducción general de la educación popular en el país. 

El apoyo constante a la educación popular seguirá cosechando benefi cios 

para las personas y sus comunidades y organizaciones.

Parte de este apoyo continuo ha sido la publicación por parte del PEP del 

“set de herramientas” A Popular Education Approach at Community learning 

centres [Un enfoque de educación popular en los centros de aprendizaje 

comunitarios], 2019.



226

DVV International_Análisis

>

con materiales de enseñanza y aprendizaje que iban 

desde cómo empezar y mantener un huerto hasta 

cómo organizarse, desde cómo conocer y poner en 

práctica los derechos propios hasta cómo organizar 

reuniones y redactar informes. Junto a esta larga 

trayectoria de educación no formal para la clase 

trabajadora, existen programas de humanidades 

para las clases medias que se llevan a cabo a tra-

vés de escuelas de verano e invierno y programas 

de cursos de extensión.

La mayoría de los programas comunitarios de 

educación de adultos se sufragaban con fondos de 

donantes, a menudo de otros países. Otros se fi nan-

ciaban con las cuotas sindicales y la dedicación de 

los voluntarios, mientras que los programas de cursos 

de extensión se fi nanciaban con los ingresos de los 

derechos de matrícula. Por lo tanto, la educación de 

adultos progresiva y adecuada se ha llevado a cabo 

en gran medida al margen del Estado y a menudo en 

oposición a los Gobiernos y los sistemas.

Evolución ascendente del plan 

de estudios

El compromiso continuo con la educación de 

adultos se hace evidente con la larga trayecto-

ria de iniciativas educativas que se diseñaron 

como respuesta a las necesidades explícitas de 

la comunidad y de los trabajadores. El enfoque 

ascendente y participativo de la educación popular 

progresiva y del desarrollo comunitario se tradujo 

en procesos en los que tanto los educadores como 

los alumnos eran un todo que aprendían unos de 

otros y creaban los planes de estudio juntos. En 

vez de buscar los fallos e identifi car las lagunas en 

los conocimientos, este enfoque trata de ampliar 

los conocimientos existentes de forma que sean 

útiles para la vida cotidiana y los medios de subsis-

tencia. La pedagogía crítica de Paulo Freire exigía 

la identifi cación de los “códigos” que surgen y se 

desarrollan con las comunidades, que a menudo 

constituían la base del aprendizaje y la enseñanza 

(CIPSET, 2018a, 2018b).

Existen muchos ejemplos de cómo sustenta la edu-

cación popular el éxito de la acción colectiva para 

el cambio. Las campañas que abogan por la justicia 

social incluyen a personas que cuentan con una 

amplia experiencia en la lucha y son organizadores 

efi caces, aun cuando su educación formal puede 

haberse interrumpido en una etapa temprana. La 

educación popular suele llevar la teoría a la prác-

tica. Amplía la experiencia a través de la informa-

ción crítica sobre los acontecimientos globales, las 

tensiones y las contradicciones políticas, a través 

del aprendizaje de habilidades de negociación y 

la práctica de la argumentación conceptual. La 

educación popular progresista cuestiona el plantea-

miento de problemas más que su resolución: apoya 

el cuestionamiento crítico y la democracia.

Por ejemplo, al principio de su campaña de promo-

ción de la vivienda para “Recuperar la ciudad” de la 

geografía del apartheid, la organización activista Ndi-

funa Ukwazi, de Ciudad del Cabo, instauró sesiones 

semanales de aprendizaje y educación para todos 

sus miembros. El éxito de las posteriores victorias en 

los tribunales debe atribuirse al riguroso proceso de 

educación participativa que se llevó a cabo con los 

miembros: entre todos, aprendieron sobre legisla-

ción y derechos legales, y cómo organizar reuniones 

públicas e iniciar debates públicos después de 

representar escenifi caciones que ofrecían informa-

ción crucial sobre las diferentes agendas y centros 

de poder. Ndifuna Ukwazi se fi nancia a través de 

una fundación. El PEP apoyó el enfoque de educa-

ción popular que introdujo la organización.

Centros de formación popular y 

centros de aprendizaje comunitario 

La idea del libro blanco sobre la educación postes-

colar era la de crear un sistema de CC provinciales 

que contara con CAC que cumplieran una función 

importante a la hora de hacer posible una Sudáfrica 

posterior al apartheid que fuera igualitaria, no racista 

ni sexista. A través de este sistema se pretendía 

permitir el acceso a la educación incluso en las zonas 

rurales más aisladas y ofrecer oportunidades de 

aprendizaje en cuestiones que estuvieran relacionadas 

con los contextos vitales de la población local.
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A fi nales de 2015, varios miembros de un comité 

ministerial hicieron una visita sobre el terreno para 

revisar los marcos de fi nanciación de la educación 

técnica y profesional, así como de los centros de 

formación y los centros de educación y formación 

comunitaria, y examinaron una selección de los que 

se suponía que habían sido los mejores PALC de 

cada provincia. Descubrieron que los centros conta-

ban con unas instalaciones rudimentarias, estaban 

mal equipados y que el personal trabajaba en unas 

condiciones pésimas y poco seguras. A menudo 

faltaban materiales de enseñanza y aprendizaje, 

como, por ejemplo, libros de texto y las exigencias 

del Consejo Umalusi para asegurar la calidad de la 

educación y la formación general y complementaria 

fueron poco realistas y no se pudieron cumplir.

La realidad sobre el sistema estatal de los PALC 

era que se aprovechaba de las instalaciones esco-

lares después de clase y dependían casi en exclu-

siva del personal que estaba contratado a media 

jornada, conformado por profesores que trabajaban 

fuera de su horario laboral y otras personas sin 

la formación adecuada que trataban de obtener 

algunos ingresos con este trabajo. La mayoría no 

eran docentes de adultos y contaban con muy 

poca formación, por no decir ninguna; algunos tan 

solo asistían a una “orientación” de dos días que 

se ofrecía a los profesores que asumían la tarea de 

enseñar en los PALC.

Hasta la fecha, los CC no se han puesto en marcha 

de manera ofi cial, y los CAC imparten, sobre todo, 

asignaturas dirigidas a jóvenes o personas en paro 

que quieren terminar o retomar sus certifi cados 

de estudios a través del General and Education 

Training certifi cate [certifi cado de educación y 

formación general] (GETC, por su sigla en inglés), 

introducido no hace mucho. Por lo general, en el 

GETC: ABET nivel 4 (sería el equivalente al noveno 

curso en la educación formal) suelen matricularse 

más mujeres que hombres. El grupo más grande 

es el de alumnos de entre 20 y 24 años, después el 

de entre 25 y 29 y, por último, el de entre 30 y 34. 

En Sudáfrica, todas estas personas se consideran 

“jóvenes”, ya que la juventud se defi ne entre los 18 y 

los 35 años. En 2018, 28 154 estudiantes terminaron 

el GETC: ABET nivel 4, lo cual supone una tasa de 

fi nalización del 43,5 % en los CAC (DHET, 2018).

Algunos CAC también ofrecen cursos de formación 

de competencias básicas, sobre todo de artesanía 

y adornos con abalorios, cuidado infantil, mecánica 

automotriz, atención sanitaria y orientación profesional.

Cuando se les preguntó a los profesores de los 

CAC qué materias creían que se podían impartir 

en la educación no formal, estos respondieron: 

emprendimiento, técnicas de venta y comunica-

ción, informática, estrategias en el aula y estrate-

gias de aprendizaje basadas en la investigación. 

Por lo general, las respuestas que se suelen dar a 

esta pregunta tienden a limitarse a los conocimien-

tos que la gente ya posee.

El personal docente no tiene seguridad en el cargo 

ni benefi cios complementarios y a menudo recibe 

un salario acorde al número de alumnos que se 

matriculan. Los participantes de los programas del 

PEP suelen comunicar que pueden pasar meses 

sin cobrar. También se quejaron del hecho de que 

ellos mismos tuvieran que encargarse de captar 

alumnos. Les preocupan mucho sus ingresos y la 

estabilidad del trabajo. Buscan ofertas de trabajo 

en el campo de la enseñanza (en los colegios) por-

que ofrecen mayor estabilidad. Los más cualifi ca-

dos suelen abandonar los CAC.

En 2018, los CET y los CAC contaban con 14 086 

empleados, entre los que había 12 975 docentes, 

1082 miembros de apoyo y 29 miembros encar-

gados de la administración de los centros (DHET, 

2018). Hay indicios de que, en comparación, el 

personal administrativo tiene un salario mejor.

Lyster y Land (2019) ofrecen una descripción 

excelente sobre la situación actual de los CAC 

en el Community College Pilot Rollout Project 

[Proyecto piloto de implantación de centros de 

formación popular], fi nanciado por el ETDP SETA 

(Education, Training and Development Practices, 

Sector Education and Training Authority).

Sudáfrica



228

Estudios por país

DVV International_Análisis

Valoración de las autoridades 

públicas

Aún no hay una valoración “ofi cial” de los progra-

mas de los CC ni de los CAC, ni siquiera del que 

se describe en el Cuadro 1. Las indicaciones de los 

participantes y de los directores de los centros en 

respuesta al curso introductorio del estudio de caso 

fueron positivas, y gran parte de los participantes 

se inscribieron entusiasmados en un programa 

posterior. Sin embargo, la falta de fi nanciación 

no ha permitido que los participantes pongan en 

práctica los conocimientos adquiridos. A nadie sor-

prende que las buenas intenciones no hayan dado 

lugar a nuevas iniciativas; aunque los participantes 

no tuvieron problemas en dar con ideas para el AEA 

que no necesitaran fi nanciación o recursos a los 

que no podían acceder, más allá de la dedicación 

personal y la energía durante los talleres, estas 

ideas no se pusieron en práctica.

Financiación de los programas 

de los CAC

Resulta muy complicado dar con datos fi ables 

sobre la fi nanciación; aunque abundan las buenas 

intenciones, las cuentas reales y los planes fi nan-

cieros escasean.

La escasa fi nanciación estatal para el AEA, en todas 

sus formas, ha sido objeto de críticas durante años, 

como se pone de manifi esto en los numerosos 

documentos y análisis políticos de alto nivel. Cuando 

se informó al Instituto de la UNESCO para el Apren-

dizaje a lo Largo de Toda la Vida (UIL, por su sigla en 

inglés) durante la elaboración del GRALE 5, el gasto 

global del DHET en AEA para 2018 fue del 2,2 % del 

presupuesto global del Departamento. El problema 

endémico de que los PALC no cuenten con un 

presupuesto adecuado para pagar material, equipo 

y suministros, agua, luz o limpieza y mantenimiento 

parece no haberse resuelto.

En 2008, el South African National Report on the 

Development and State of the Art of Adult Learning 

and Education [Informe nacional sudafricano sobre 

el desarrollo y la situación actual del aprendizaje y 

la educación de adultos] ya señaló esta disyuntiva 

entre las intenciones políticas y su implementación: 

“A veces, la política es ‘simbólica’ en el sentido de 

que establece aspiraciones ambiciosas que luego 

no vienen acompañadas de fi nanciación” (DoE, 

2008: 30). Señalaron que la disputa por los recur-

sos hace que la escolarización absorba la mayor 

parte de la fi nanciación destinada a la educación. 

“Esto se agrava debido a que el presupuesto y las 

políticas se establecen a nivel nacional, pero su 

implementación se lleva a cabo de manera provin-

cial” (DoE, 2018: 31).

Es lamentable que la cantidad media invertida por 

estudiante haya descendido durante los últimos 

años; actualizar y mejorar la calidad de los CC 

requerirá mucho más dinero que el que representa 

el presupuesto actual. Un informe de DNA Eco-

nomics (2016, ejemplar impreso) sugirió que, para 

alcanzar los ambiciosos objetivos que se estable-

cieron para 2030 en el libro blanco, harían falta 

unos 21,2 mil millones de rands (918 000 dólares 

estadounidenses). En 2013, se invirtió una suma de 

1,7 mil millones de rands en el sector de la forma-

ción y la educación de adultos, lo cual representa 

un 6 % de lo que se gastó el Estado en el sector de 

la educación postescolar (DHET, 2015). En 2016, la 

asignación del presupuesto nacional de educación 

a la educación de adultos se estimó en 1,7 mil 

millones de rands y se gastó casi por completo 

en los salarios. “Lo más probable es que el único 

enfoque lógico sea que se establezca un criterio 

para estimar la proporción del presupuesto nacio-

nal de educación que se destina a la educación y la 

formación de adultos” (Comité Ministerial, 2017).

El Comité Ministerial encargado de revisar los mar-

cos de fi nanciación de los centros de enseñanza 

y capacitación técnica y profesional (ECTP) y los 

CET (2017) desglosó el reto de la fi nanciación de 

los CAC de la siguiente manera: los costos de 

personal, la elaboración de materiales, la elabo-

ración de los planes de estudio, los costos de los 

exámenes, la creación de un sistema de evaluación 

y de supervisión y la fi nanciación de la formación 

de los docentes. No obstante, no había, ni hay, 
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presupuesto para llevar a cabo ninguna de estas 

medidas. El Comité Ministerial (2017) llegó a la 

conclusión de que “el sistema actual de educa-

ción y formación de adultos es de pésima calidad; 

el modelo operativo y el modelo de fi nanciación 

actuales no permiten que se lleven a cabo mejo-

ras cualitativas considerables. Es necesario un 

proceso constante de renovación y desarrollo 

progresivo, empezando por un funcionamiento 

adecuado de los centros y un nuevo plan de 

ejecución del CET” (p. 34).

Un grupo de trabajo nacional redactó un documento 

sobre “el modelo institucional ideal de centro de 

formación popular” (Land y Aitchison, 2017) y 

señaló que:

“La National Policy on Community Education 

and Training Colleges [Política Nacional sobre 

Centros de Educación y Formación Comunitaria] 

(DHET, 2015a, p. 24) establece que los centros 

de formación popular han de fi nanciarse de 

acuerdo con las normas y criterios de fi nan-

ciación de los centros públicos con arreglo al 

artículo 23 de la Ley de Educación y Formación 

Permanente de 2006, modifi cada en 2013. Los 

artículos 22 a 26 regulan la fi nanciación de todos 

los centros públicos, tanto los de ECTP como 

los comunitarios. Los centros públicos deben 

fi nanciarse “sobre una base justa, equitativa y 

transparente” [artículo 22 (1)], aunque pueden 

darse diferencias si se basan en argumentos 

racionales y se deben corregir las desigualdades 

del pasado [artículo 22 (2) y (3)]. Los centros 

públicos deben recibir una notifi cación previa de 

las subvenciones estatales con tiempo sufi ciente 

para preparar sus presupuestos”.

El AEA ha sufrido décadas de abandono o, en 

el mejor de los casos, ha contado con un apoyo 

simbólico, argumentan Aitchison y Land (2019: 

138), “y analizamos cómo se podría revitalizar el 

sistema, tanto en términos de requisitos mínimos 

para una mejora básica inmediata como en una 

transformación del sistema más radical y con 

visión de futuro”.

Los CC no pueden funcionar a menos que se los 

sitúe en un modelo de fi nanciación regular ade-

cuado, y, por lo visto, hay falta de voluntad política 

para que los centros se conviertan en una realidad 

que aporte verdaderos benefi cios a la sociedad 

sudafricana, sobre todo en relación con la equidad 

y la justicia.

¿Cuáles son las condiciones actuales de fi nan-

ciación? Lyster y Land (2019) han advertido que 

el nuevo modelo institucional de los CET tan solo 

puede funcionar si se cuenta con más fi nanciación 

para contratar más personal, para su formación, 

para la coordinación, el espacio y el equipamiento 

(en el que se incluyen ordenadores e internet) en los 

CAC pertinentes y algo tan básico como garantizar 

que haya aseos privados que funcionen y papel 

higiénico (Lyster y Land, 2019: 139).

Sin embargo, en 2019, “la fi nanciación de los CET 

aún sigue las Interim Norms and Standards for 

Funding CET college [Normas y criterios para la 

fi nanciación de los CET] que se aprobaron en 2015. 

Esto signifi ca que los CET se fi nancian del mismo 

modo en que los Departamentos Provinciales de 

Educación fi nanciaban los PALC” (DHET, 2019: 36). 

“Desde que se estableció el sistema de los CET, el 

Departamento no les ha transferido los fondos de 

los centros individuales. El Departamento retiene 

las asignaciones operativas (bienes y servicios) de 

los CET, y los centros emplean el sistema de ges-

tión de la cadena de suministro del Departamento” 

(DHET, 2019: 36).

Por otro lado, se han dado casos de fi nanciación 

estatal “indirecta” para apoyar diversos estudios 

del sistema de CC y CAC. Las universidades han 

conseguido recaudar fondos —aunque reducidos— 

para la investigación a través de otras instituciones 

estatales para examinar, por ejemplo: (1) tradicio-

nes de la educación popular de la University of the 

Western Cape (fi nanciado por el DHET a través 

del National Institute for the Humanities and Social 

Sciences [Instituto Nacional de Humanidades y 

Ciencias Sociales]) como un proyecto catalizador; 

(2) el Community College Pilot Rollout Project 

Sudáfrica
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La colaboración del Popular 

Education Programme con los CC 

y los CAC como buenas prácticas

En 2017, el Comité Ministerial señaló que “es 

habitual que la mayor parte del personal contratado 

de manera temporal en los PALC estuviera poco 

cualifi cado y mal formado”. Las cifras que recibió 

el DHET del sistema EMIS en 2019 muestran que el 

31 % (8329 de 26 756) de los docentes empleados 

a nivel nacional en 2017 tan solo contaban con 

el certifi cado de estudios escolares (DHET, 2019: 

149). Lyster y Land (2019: 142) descubrieron que 

“el personal de los CET y los CAC suele tener un 

conocimiento limitado de la formación de compe-

tencias y los programas no formales, sobre todo 

porque, hasta la fecha, no han recibido fi nanciación 

del DHET ni anteriormente del Departamento de 

Educación Básica (DBE, por su sigla en inglés), por 

lo que se consideraban complementos opcionales 

a la actividad principal de los PALC (ahora CAC)”.

El personal de los CAC no ha contado con forma-

ción para organizar e impartir educación comunita-

ria no formal. La mayoría apenas comprende lo que 

puede ser este tipo de educación. El PEP diseñó 

un programa introductorio especial para el personal 

con el fi n de facilitar y apoyar las iniciativas futuras 

de la educación no formal en los CAC. En el Cuadro 1 

puede encontrarse una descripción detallada de 

este programa.

Como introducción inicial a la educación popular, 

este programa de CC y CAC para el personal de 

todas las provincias cosechó reacciones favorables. 

Dada la reciente fi rma del memorando de entendi-

miento entre los CC y DVV International, habrá un 

apoyo continuo a este trabajo y, por lo tanto, será 

una buena oportunidad para el aprendizaje continuo 

de los docentes para el futuro inmediato.

El programa ha servido de modelo para crear otro 

enfoque, profundamente ascendente y participativo, 

que responde a las condiciones de la población local 

y que, aprovechando los puntos fuertes locales, 

aborda las preocupaciones y los problemas locales. 

(Lyster y Land, 2019), fi nanciado por el ETDP SETA, 

llevó a cabo una investigación sobre los “modelos” 

de práctica; (3) el Centre for Integrated Post-School 

Education and Training (CIPSET) ha recibido fi nan-

ciación del DHET para llevar a cabo un estudio 

sobre la redacción ascendente de planes de estudio 

dirigidos por la comunidad.

Alianzas estratégicas

En los documentos políticos más recientes se 

recomienda de forma constante forjar alianzas 

estratégicas y otras relaciones con organizaciones 

y agencias destinadas a la prestación de servicios 

educativos comunitarios. En Sudáfrica existe el 

consenso de que el sector de las organizaciones 

sin ánimo de lucro, las no gubernamentales y las 

comunitarias cuenta con una amplia experien-

cia para impartir una educación y una formación 

comunitarias adecuadas y desarrolladas. “En 

concreto, para el sistema de los CET, la asociación 

con este sector es un requisito indispensable para 

el éxito. Debería ser obligatorio que el sistema de 

centros CET busque cooperar con los sectores de 

la educación no formal, popular y formal. Es un 

requerimiento de su proceso de maduración para 

que puedan ofrecer programas de educación y 

formación comunitaria con capacidad de respuesta 

sin interferir en la autonomía de las organizaciones 

y los grupos que gestionan hoy en día los progra-

mas de educación popular” (DHET, 2019: 44).

El DHET ha buscado, y en algunos casos conse-

guido, fi nanciación de, por ejemplo, la Unión Euro-

pea, el ETDP SETA y la Universidad de Tecnología 

de Durban.

Una colaboración a largo plazo entre los CC y los 

CAC y DVV International aseguraría un apoyo conti-

nuo en la formación y la elaboración de materiales, 

lo cual mejoraría el rendimiento.
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Los talleres se diseñaron para exponer al máximo 

los distintos procesos metodológicos. Esto permitió 

ampliar la visión reduccionista en la que la educa-

ción equivale a una “operación bancaria”, es decir, 

poco más que depositar información en alumnos 

que se presupone que son ignorantes. Los talleres 

también ofrecen una relación clara entre el proceso 

(el cómo), el propósito (el porqué) y el tema en 

cuestión (el qué).

Cabe destacar que el programa le dio al personal 

la oportunidad de experimentar cambios en las 

relaciones de poder y demostró que los grupos 

provinciales podían diseñar e impartir sus propios 

programas de AEA no formal. Las mujeres del 

personal acogieron muy bien que se dejaran atrás 

las relaciones patriarcales jerárquicas que se suelen 

encontrar en el entorno escolar “tradicional” (y 

en los hogares y en las instituciones), así como la 

relación explícita con las prácticas democráticas. 

La naturaleza y la estructura jerárquica de muchos 

CAC no animan a cooperar ni a correr riesgos a la 

hora de impartir la educación tal como se requeriría 

al introducir ENF/AEA. El PEP se esforzó por pro-

mover la asociación entre los centros para poder 

poner en común los recursos.

La EP se toma muy en serio la integración: no da 

por hecho la alfabetización o el dominio de otra 

lengua y emplea métodos activos que favorecen 

los diferentes niveles de alfabetización de los 

participantes en momentos distintos. Los alumnos 

aprecian que puedan exponer sus ideas y tienen la 

sensación de que contribuyen de manera activa y 

participativa al proceso de aprendizaje y ense-

ñanza.

Se aplica la educación popular: debe pasar a la 

acción y a la puesta en práctica. No es de extrañar 

que las buenas intenciones que se expresaron 

hayan dado lugar a pocas iniciativas. Aunque los 

participantes no tuvieron difi cultades en esbozar 

ideas para el AEA que no requirieran fi nanciación 

o recursos de los que no disponían, más allá de la 

dedicación y la energía personales durante los talle-

res, estas no llegaron a ponerse en práctica.

Conclusiones

Sudáfrica cuenta con la capacidad de gestionar los 

CC y los CAC, pero, como sugiere Land (2017), “el 

principal obstáculo para conseguirlo es una men-

talidad anquilosada”. Por alguna razón, no se ha 

llegado a comprender lo importante que es invertir 

en un sistema integral de educación para adultos, y 

gestionarlo, que incluya CC y CAC que cuenten con 

buenos equipos, que ofrezcan tecnología puntera 

y respondan a los tiempos cambiantes, como la 

dinámica de la crisis climática y las pandemias, o 

quizá lo que pasa es tan sencillo como que no hay 

voluntad política.

La mayoría de los problemas que se detectan en 

el trabajo de los CAC están relacionados con pro-

blemas sistémicos, producto de la negligencia del 

sector en conjunto. La ayuda fi nanciera, entre otras, 

que ofrecen organismos como DVV International es 

crucial para poner en marcha el sistema. Mientras 

que las infraestructuras físicas deben propor-

cionarse a nivel local, los programas educativos 

necesitan apoyo. La educación popular se dirige a 

la gente de a pie; las experiencias demuestran el 

poder de la acción colectiva inspirada y guiada por 

la educación crítica.

Sudáfrica
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Estas instituciones educativas proporcionan los 

conocimientos, las competencias, las actitudes y 

los valores necesarios para las personas según su 

edad y sus necesidades.

Según los datos demográfi cos tailandeses, hay seis 

regiones (Norte, Sur, Este, Oeste, Noreste y Centro), 

77 provincias, 878 amper (distritos), 7255 tambon 

(subdistritos) y 75 032 poblados. El Gobierno central 

ha descentralizado el apoyo fi nanciero al AEA y 

lo ha traspasado a las autoridades locales de cada 

comunidad. Cada comunidad también puede traba-

jar con otros organismos de orientación social, como 

sus universidades locales, la Ofi cina de Educación 

No Formal e Informal, el Ministerio de Educación, 

el Departamento de Desarrollo Comunitario o el 

Ministerio del Interior, o puede trabajar de forma 

independiente. El Gobierno, junto con estos orga-

nismos, ha puesto en marcha un proyecto de AEA 

y de empresas de AEA —el proyecto One Tambon 

Introducción

En Tailandia, el aprendizaje y la educación de 

adultos se percibe como parte de la educación y el 

aprendizaje a lo largo de toda la vida. El AEA se ha 

reconocido como educación no formal e informal 

y como educación o aprendizaje informal para 

adultos, y les proporciona a los estudiantes adultos 

de Tailandia, que cuenta con unos 53 millones de 

habitantes, un acceso equitativo a la posible oferta 

educativa disponible en todas las formas de apren-

dizaje adecuadas a las condiciones y los problemas 

de los adultos. El Gobierno, las organizaciones no 

gubernamentales, cada uno de los sectores socia-

les y las comunidades locales están trabajando en 

colaboración como redes para diseñar programas 

y actividades que mejoren la calidad de vida de 

los adultos. El AEA en Tailandia hace hincapié en 

el aprendizaje, que comienza al nacer y continúa 

hasta el fi nal de la vida. Y esto se aplica a cualquier 

lugar, desde los templos y los centros de aprendi-

zaje comunitarios hasta los hogares y las escuelas. 

Resumen Este estudio examina la información general disponible 

sobre el apoyo fi nanciero público al aprendizaje y la 

educación de adultos (AEA) en Tailandia, con especial 

atención a las empresas comunitarias. Analiza los presu-

puestos y las asignaciones gubernamentales en materia 

de AEA a nivel nacional, regional y local, así como los 

respectivos mecanismos de fi nanciación. Dos actores 

importantes ocupan un lugar central: la Ofi cina de Educa-

ción No Formal e Informal (ONIE, por su sigla en inglés) y 

el Departamento de Desarrollo Comunitario (CDD, por su 

sigla en inglés). Se ha seleccionado un estudio de caso de 

la comunidad bueng tailandesa como representante de las 

empresas comunitarias del país. Estos proyectos a nivel 

local se fomentan desde arriba, pero están arraigados e 

impulsados a nivel local. Aportan motivación, identidad y 

orgullo, así como al menos unos ingresos complementa-

rios, a las comunidades de las aldeas, a menudo en zonas 

muy pobres del país.
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La ONIE, del Ministerio de Educación, actúa como 

organización central en la promoción del apoyo y la 

coordinación de la educación no formal e informal. 

La ONIE promueve, apoya y colabora con las 

personas, las familias, las comunidades, las socie-

dades comunales, los organismos de la Adminis-

tración local y los sectores privados para poner en 

práctica el AEA o la educación no formal e informal. 

El Departamento de Desarrollo Comunitario es 

otro organismo importante que hoy día promueve 

el poder del desarrollo y la administración de la 

comunidad, cuya importante misión es hacer que 

las comunidades sean autosufi cientes, promover la 

expansión de la economía fundacional, reforzar la 

efi ciencia y la gestión adecuada de la comunidad y 

crear capacidades organizativas para potenciar los 

proyectos de desarrollo comunitario.

De hecho, la combinación de la sabiduría y la iden-

tidad locales se han utilizado para guiar e impulsar 

a Tailandia a luchar por la felicidad de su sociedad, 

en lugar de medir el éxito del desarrollo en función 

del tamaño total del producto interior bruto. El 

nuevo paradigma social de la era posmoderna se 

ha centrado en los cimientos de la sociedad de 

modo que la comunidad sea fi rme y sostenible. 

Para ajustarse al equilibrio primario respecto a la 

existencia de recursos sufi cientes, la comunidad 

debe recurrir a la autonomía económica con el 

apoyo de los organismos gubernamentales (Sriso-

pha, 2010). Por lo tanto, en 2005, el Gobierno anun-

ció la Ley de Promoción de la Empresa Comunitaria 

de 2005, que promueve el concepto de empresa 

comunitaria en todo el país, en especial en los dis-

tritos productivos en los que había un gran número 

de productos y servicios locales destacados, con 

el fi n de alinearse con la política gubernamental que 

daba prioridad a una economía de autosufi ciencia.

La población local de cada zona es la que debe 

fundar y gestionar las empresas comunitarias en 

el marco de la política y la normativa gubernamen-

tales. El objetivo de la promoción de las empresas 

comunitarias es animar a las comunidades poten-

ciales a formar sus propios grupos y gestionar sus 

One Product (OTOP) [Un tambon, un producto]— 

como iniciativa empresarial local para que lo fi nan-

cien las autoridades locales. De acuerdo con las 

políticas del Gobierno, el AEA tiene como propósito 

servir a los adultos desfavorecidos. Los objeti-

vos son promover la alfabetización, la aritmética, 

las profesiones, el conocimiento de los deberes 

cívicos como ciudadanos tailandeses y la mejora 

de la calidad de vida, además de hacer un uso 

productivo del tiempo libre. Las organizaciones no 

gubernamentales, los sectores sociales y las comu-

nidades también han ofrecido AEA centrado en 

las necesidades y los problemas de los adultos en 

sus respectivos centros. Debido a la globalización, 

Tailandia se ha enfrentado a muchos cambios que 

han brindado oportunidades y causado limitaciones 

al desarrollo del país. Para hacer frente a los diver-

sos cambios regionales y globales, el 10th National 

Social and Economic Development Plan [X Plan 

Nacional de Desarrollo Socioeconómico] estableció 

una estrategia importante para el desarrollo de los 

tailandeses y de la sociedad. Esta estrategia para 

convertirse en una sociedad basada en el apren-

dizaje y el conocimiento debería potenciar el apren-

dizaje para toda la vida en materia de gestión de 

los conocimientos, la sabiduría local y los conoci-

mientos modernos, tanto a nivel comunitario como 

nacional. Esto debería impulsar el desarrollo econó-

mico y social del país (Sutthisakorn, 2013).

La Ley de Educación Nacional de 1999 puso en 

marcha una reforma general del sistema educativo 

tailandés que provocó cambios considerables en 

la gestión y la administración para apoyar mejoras 

fundamentales en la enseñanza y el aprendizaje 

(Ofi cina de la Comisión Nacional de Educación, 

1999). La ley hace hincapié en descentralizar las 

responsabilidades administrativas y trasladarlas 

al ámbito local para consolidar la planifi cación 

educativa a nivel central. El proceso de reforma del 

sistema educativo tailandés condujo a la creación 

de 175 áreas de servicios educativos en 2003, y el 

número ascendió a 185 en 2008. Desde 2002 se ha 

puesto en marcha una nueva estructura del Minis-

terio de Educación tailandés a nivel central.
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propios negocios, como un sector empresarial pri-

vado, para potenciarse a sí mismas y a sus comu-

nidades. La mayoría de los productos o servicios 

son productos agrícolas locales basados en la 

singularidad de cada zona en particular (Maitree-

sophon, 2019). Según la Ofi cina de la Secretaría 

de la Junta de Promoción de Empresas Comuni-

tarias (2005, citada en Lertsiri y otros, 2017), las 

empresas comunitarias tailandesas se clasifi caron 

en tres grupos: de productos, de servicios y de 

agricultores. El grupo de productos incluye diecio-

cho subgrupos: plantas, ganado, procesamiento 

de alimentos, textiles/ropa, cestería, pesca, plantas 

aromáticas, fl ores artifi ciales, bebidas, souvenirs, 

madera/muebles, metales, joyería, cerámica, cue-

ros, maquinarias y otros. El grupo de empresas 

comunitarias de servicios se divide en seis subgru-

pos, que incluyen el ahorro comunitario, las tiendas 

comunitarias, la salud, los viajes, el mantenimiento 

de maquinaria y otros. El grupo de agricultores se 

divide en cuatro subgrupos: agricultores, coope-

rativas comunitarias, amas de casa y jóvenes agri-

cultores. Sin embargo, muchos de ellos se centran 

en productos y servicios relacionados con la salud, 

como la asistencia, los productos de herboristería y 

la agricultura ecológica, y actúan en colaboración 

con la comunidad. Esto puede refl ejarse en la crea-

ción de empleo, la generación de ingresos y la mejora 

del bienestar de la comunidad (Marohabutr, 2016).

En este documento se analiza el apoyo fi nanciero 

público nacional a las empresas comunitarias, así 

como un caso importante de apoyo a empresas 

comunitarias y otros tipos de AEA por parte de las 

organizaciones más importantes: la ONIE y el CDD. 

Estas dos organizaciones principales son las que 

más apoyan al AEA en Tailandia. El colectivismo se 

valora mucho en la sociedad tailandesa, y los adul-

tos por separado estarán en el punto de mira; los 

presupuestos suelen transferirse de manera des-

cendente, y la mayoría de las actividades se llevan 

a cabo en comunidad. Para ser más precisos, se 

considerarán los presupuestos del Gobierno y las 

asignaciones de diferentes tipos de instituciones 

públicas en materia de AEA a nivel nacional, 

regional o local, así como los respectivos meca-

nismos de fi nanciación disponibles y utilizados. 

Concluiremos con el modelo de apoyo fi nanciero 

global al AEA popular en Tailandia y, a continua-

ción, ofreceremos algunas recomendaciones.

Ofi cina de Educación No Formal 

e Informal 

En Tailandia, antes de que se introdujera cualquier 

tipo de educación formal, la educación o el apren-

dizaje existían sobre todo en forma de aprendizaje 

informal. La ONIE se fundó en 1940 y a día de hoy 

sigue al servicio de los tailandeses. La fi losofía y los 

planes de estudio de la educación de adultos y no 

formal se formularon en términos de un concepto 

general llamado khit-pen (Nopakun, 1985). En 

1940, se creó la División de Educación de Adultos 

dentro del Ministerio de Educación para ocuparse 

de la educación no formal, que en ese momento 

se denominaba educación de adultos. El objetivo 

principal en ese período era proporcionar a los 

adultos las aptitudes de lectura y escritura, junto 

con el conocimiento y la comprensión de los roles 

ciudadanos en una sociedad democrática. Después 

de que la División pasara a ser el Departamento de 

Educación No Formal, el alcance de las responsa-

bilidades se amplió para atender a todas las perso-

nas en edad de escolarización obligatoria, incluidos 

los adultos. Cuando se promulgó la Ley de Educa-

ción Nacional de 1999, centrada en la educación 

a lo largo de toda la vida, se reconocieron todos 

los tipos de educación (la educación formal, 

la educación no formal y la educación informal) 

como componentes principales de este tipo de 

educación (Sungsri, 2018).

Según los planes básicos de la ONIE para mejorar el 

desarrollo de los recursos humanos, hay 1034 ins-

tituciones de la ONIE que reciben apoyo fi nanciero: 

77 ofi cinas en Bangkok y provincias, 928 ofi cinas 

de distrito, 6 ofi cinas regionales y otras 23 ofi cinas 

especiales. La ONIE asigna el presupuesto para 

actividades y operaciones; se trata del presupuesto 

Tailandia 
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para sus ofi cinas de Bangkok: 117 044 072  bats 

para el proyecto de apoyo a los gastos educativos 

mencionado anteriormente, 8 400 700 bats para el 

centro de formación profesional de la comunidad, 

1 440 000 bats para mejorar el inglés para la comu-

nicación profesional, 25 700 bats para la mejora 

de la calidad de vida de las personas mayores y 

675 788 bats para la comunidad digital.

La segunda provincia es la de Mae Hong Son. 

Se seleccionó por ser una de las provincias fron-

terizas con Birmania. La ONIE asigna el siguiente 

presupuesto para las ofi cinas de Mae Hong Son: 

10 989 559 bats para el proyecto de gastos 

educativos mencionado, 1 863 600 bats para el 

centro de formación profesional de la comunidad, 

288 000 bats para mejorar el inglés para la com-

unicación profesional, 51 400 bats para la mejora 

de la calidad de vida de las personas mayores y 

184 050 bats para la comunidad digital.

Por último, Narathiwat se escogió como una de 

las tres provincias fronterizas del sur con inclina-

ciones separatistas. La ONIE asigna el siguiente 

presupuesto para las ofi cinas de Narathiwat: 

34 691 183 bats para el proyecto educativo men-

cionado, 3 188 800 bats para un centro comuni-

tario de formación profesional, 397 800 bats para 

mejorar el inglés para la comunicación profesional, 

128 500 bats para la mejora de la calidad de vida 

de las personas mayores y 314 930 bats para la 

comunidad digital.

Los criterios que se utilizan para asignar el presu-

puesto se dividen en varios aspectos: 1) presu-

puesto de enseñanza y aprendizaje (950 bats al 

año para cada persona en la escuela primaria, 

1150 bats al año para cada persona en la escuela 

secundaria, 2750 bats al año para cada persona 

en la escuela de formación profesional); 2) presu-

puesto para libros (290 bats al año para cada per-

sona en la escuela primaria, 380 bats al año para 

cada persona en la escuela secundaria, 500 bats al 

año para cada persona en la escuela de formación 

profesional); 3) presupuesto para actividades de 

refuerzo de los alumnos (140 bats al año para cada 

persona en la escuela primaria, bats al año para 

para el transporte personal, el presupuesto para 

actividades fuera de horario (75 000 bats al año) 

(1 USD = 33 bats), otro presupuesto de gastos 

especiales para el alquiler de coches y alojamiento 

(215 000 bats al año), el presupuesto para material 

de ofi cina (115 000 bats al año) y otro presupuesto 

especial para la manutención. En las directrices 

de asignación presupuestaria de la ONIE también 

se indica que 8451 instituciones de educación 

informal, entre las que se encuentran las bibliotecas 

públicas provinciales, las bibliotecas públicas de 

distrito, las ofi cinas provinciales no formales, los 

centros científi cos para la educación y las ofi cinas 

no formales de los subdistritos, reciben el apoyo 

de varios presupuestos en función de diferentes 

elementos. Por ejemplo, las tasas administrativas 

y de compra de libros para las bibliotecas públicas 

cuentan con un presupuesto de 67 833 000 bats al 

año. Los recursos de aprendizaje de los subdistritos 

que proporcionan a la población una educación a 

lo largo de toda la vida de alta calidad se fi nancian 

cada año con un presupuesto de 220 292 000 bats. 

Además, cada año se destina un presupuesto de 

43 580 200 bats a subvencionar las tasas de la red 

de información para la educación no formal e informal.

En total, la ONIE subvenciona 3 673 263 900 bahts. 

Un presupuesto de 3 060 788 400 bats se destina 

al Project to Support Educational Expenses from 

Kindergarten to the Completion of Basic Education 

and Other Non-formal Education Activities at Basic 

Education Level [Proyecto de apoyo a los gastos 

educativos desde el jardín de infancia hasta el 

fi n de la educación básica y otras actividades de 

educación no formal a nivel de educación básica]. 

Además, las actividades que promueven los cen-

tros de aprendizaje comunitarios, la comunicación 

en inglés para el desarrollo profesional, la mejora 

de la calidad de vida de las personas mayores y 

los centros digitales comunitarios cuentan con un 

presupuesto de 400 862 000 bats, 44 840 000 bats, 

94 058 700 bats y 72 714 800 bats, respectivamente. 

Para ejemplifi car esto, se han seleccionado tres 

provincias que reciben un apoyo especial de la ONIE.

La primera es Bangkok, seleccionada por ser la capital 

de Tailandia. La ONIE asigna el siguiente presupuesto 
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cada persona en la escuela secundaria, 530 bats 

al año para cada persona en la escuela de forma-

ción profesional).

Para comprender mejor el tema, entrevistamos 

al doctor Pan Kimpee, que trabaja para la ONIE 

de Tailandia. Resumió cuatro tipos de evaluación 

para los proyectos de AEA que apoya la ONIE: 

1) evaluación de acuerdo con los objetivos de los 

proyectos, 2) evaluación sin objetivos, 3) evaluación 

de acuerdo con los objetivos de los proyectos y eva-

luación sin objetivos y 4) evaluación a nivel nacional 

utilizando criterios estandarizados. Se aplican méto-

dos cuantitativos y cualitativos. Existen métodos de 

evaluación interna y externa para los procedimien-

tos de valoración mencionados. En el caso de los 

métodos internos, los propios propietarios de los 

proyectos y los evaluadores de otras organizaciones 

de AEA de Tailandia son los encargados de la eva-

luación. La evaluación externa suele llevarse a cabo 

a nivel nacional. Los proyectos se valoran utilizando 

criterios gubernamentales estandarizados.

Departamento de Desarrollo 

Comunitario, Ministerio del Interior

El Departamento de Desarrollo Comunitario es el 

organismo principal en el ámbito de la promoción 

del desarrollo y la administración de la comunidad, 

y sus objetivos son conseguir que las comunidades 

sean autosufi cientes, promover la expansión de la 

economía fundacional y reforzar la efi ciencia y la 

gestión adecuada de la comunidad, así como desa-

rrollar capacidades organizativas para potenciar 

los proyectos de desarrollo comunitario. Además, 

el CDD se propone crear sistemas de gestión del 

poder y el conocimiento de la comunidad, así como 

un sistema administrativo y de gestión comunitario, 

con el objetivo fi nal de lograr comunidades fi rmes 

y autosufi cientes para conseguir hogares felices 

con una alta calidad de vida (Departamento de 

Desarrollo Comunitario, 2020). De acuerdo con la 

política de promoción del CDD de 2020, su direc-

ción afi rmó que se promoverán varios proyectos 

para garantizar una buena calidad de vida de los 

ciudadanos tailandeses.

Por ejemplo, el programa Local Village and Com-

munity Development [Programa de desarrollo 

local de aldeas y comunidades], que se basa en 

la fi losofía de la economía de sufi ciencia, atribuida 

al enfoque del desarrollo económico nacional 

del difunto rey Bhumibol Adulyadej, tiene como 

objetivo mejorar los hogares de 74 655 aldeas para 

que se desarrollen integralmente de acuerdo con 

los diferentes contextos sociales, factores funda-

mentales, potencial, formas de vida y diferentes 

culturas e identidades. Este programa debería 

fomentar los puntos fuertes y la autosufi ciencia de 

la comunidad, entre ellos establecer una economía 

fundacional estable. Los objetivos principales del 

programa serían: asegurar que a los ciudadanos no 

les falten alimentos, crear un desarrollo sostenible 

y promover la “autoinmunización” social. Una de 

las estrategias para lograr todo esto es construir 

un centro de aprendizaje comunitario en cada 

comunidad para educar a sus ciudadanos. Otro 

proyecto fascinante es el programa de New Gene-

ration Marketers for Society [Nueva generación de 

comerciantes para la sociedad], que puede ayudar 

a transmitir la sabiduría local a los jóvenes, resolver 

los problemas de desempleo y ampliar los canales 

de comercialización para los empresarios. 

Según el plan de asignación presupuestaria del 

CDD para 2020, el CDD subvenciona alrededor de 

3 031 128 300 bats durante los cuatro trimes-

tres de 2020. Según el plan, en la actualidad se 

fi nancian varios proyectos relacionados con el 

AEA. Por ejemplo, el CDD Employee Training and 

Development Programme [Programa de forma-

ción y desarrollo de los empleados del CDD] se ha 

fi nanciado con un presupuesto de 3 300 000 bats. 

El programa Training to the Excellence Course for 

the Employee Competency of Human Resource 

Department [Curso de formación para la exce-

lencia para la competencia de los empleados del 

Departamento de Recursos Humanos] ha recibido 

una fi nanciación de 447 000 bats. El programa 

Training Course for the Community’s Project 

Administrator Competency [Curso de formación 

para la competencia del administrador de proyec-

tos de la comunidad] ha recibido una fi nanciación 

de 1 248 300 bats. El programa Training Centre 

Tailandia 
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Good Agricultural Practices [Proyecto de buenas 

prácticas agrícolas] se ha fi nanciado con un presu-

puesto de 17 421 600 bats. El proyecto Economic 

Community Development [Proyecto de desarrollo 

económico comunitario], como la Academia OTOP 

(186 356 proyectos en total), ha recibido una ayuda 

de 24 804 000 bats. El proyecto Community Prope-

ller Fund [Proyecto del fondo de impulso comu-

nitario] ha recibido 11 919 900 bats. El proyecto 

Entrepreneurial Development and Social Enterpri-

ses of Agricultural and OTOP Product [Proyecto de 

desarrollo empresarial y empresas sociales de pro-

ductos agrícolas y OTOP] ha recibido una ayuda de 

23 365 000 bats. El proyecto Community Product 

Development [Proyecto de desarrollo de productos 

comunitarios] se ha fi nanciado con 412 623 000 bats. 

Por último, el proyecto OTOP Community-based 

Tourism Potential Development [Proyecto de OTOP 

de desarrollo del potencial turístico de la comuni-

dad] se ha respaldado con un presupuesto de 

361 683 000 bats (Departamento de Desarrollo 

Comunitario, 2020).

Nivel comunitario

Además de las organizaciones gubernamentales, 

la gestión del AEA también ha recaído en la propia 

comunidad. La Ofi cina de Cultura de Lopburi, del 

Ministerio de Cultura, presentó a la comunidad 

bBueng tailandesa, en el subdistrito de Kok Sa Lung, 

distrito de Pattananikon, provincia de Lopburi, como 

una de las atracciones turísticas culturales.

La etnia bBueng, también conocida como deung o 

korat, es un grupo indígena asentado en la cuenca 

del río Pa Sak. Esta comunidad tiene unas tradicio-

nes y una cultura similares a las de los grupos de 

la región central de Tailandia, pero sigue mante-

niendo unas lenguas, creencias, obras de teatro, 

canciones populares y tejidos propios. La mayoría 

de los habitantes son agricultores. Cuando llega la 

estación seca, los hombres suelen adentrarse en 

el bosque para buscar utensilios silvestres y cazar 

animales, mientras que las mujeres tejen ropa y cul-

tivan algodón en casa. La comunidad se trasladó 

aquí y, desde el siglo XIII, ha estado desarrollando 

Development [Programa de desarrollo de centros 

de formación] ha recibido una fi nanciación de 

2 243 600 bats. El programa Empowered Commu-

nity Developer Enhancement [Programa de mejora 

de los promotores comunitarios] se ha fi nanciado 

con 774 700 bats. El programa Knowledge Market 

[Programa de mercado del conocimiento] se ha 

fi nanciado con 1 276 000 bats. La implementación 

del Community Plan at the District Level [Plan 

comunitario a nivel de distrito] ha recibido una 

subvención de 52 660 000 bats. El programa 

Development of Seminar Speaker Network at the 

Community level [Programa de creación de una 

red de ponentes de seminarios a nivel comunitario] 

ha recibido una ayuda de 59 579 000 bats. El pro-

grama Development of Community Occupation 

at the Village Level [Fomento del empleo comu-

nitario a nivel de aldea] ha recibido una ayuda de 

594 402 800 bats. El programa Development of the 

Occupational Group [Creación del grupo ocupacio-

nal] se ha fi nanciado con 19 840 000 bats. El Works-

hop of the Regional Women Committee [Taller del 

Comité Regional de Mujeres] ha recibido una ayuda 

de 1 342 800 bats.

También está el Development of the Suffi cient 

Economic Village [Fomento de la aldea ecológica 

autosufi ciente], por ejemplo; el Development of 

Propelling Mechanisms at the Potential Area Level 

[Desarrollo de mecanismos impulsores a nivel de 

zona potencial] se ha fi nanciado con 39 708 104 bats. 

El Enhancement of the Community Management 

process [Mejora del proceso de gestión comunitaria] 

se ha fi nanciado con 452 690 900 bats. El programa 

Enhancement and Development of Transformative 

Leader [Programa de mejora y desarrollo de líderes 

transformadores] se ha fi nanciado con 45 039 700 

bats. El programa Career and Life Quality Develop-

ment for Low Income Earner [Programa de desarro-

llo profesional y mejora de la calidad de vida para 

personas con bajos ingresos] se ha fi nanciado con 

46 822 100 bats. El proyecto North-eastern Woven 

Fabric Export [Proyecto de exportación de tejidos 

del Noreste] ha recibido una ayuda de 31 470 000 

bats. El proyecto Thai Organic Farming [Proyecto 

de agricultura ecológica de Tailandia] ha recibido 

una fi nanciación de 15 839 400 bats. El proyecto 
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y estableciendo su cultura y su modo de vida. Aún 

existen restos arqueológicos, como la construcción 

en el templo de Kok Sam Raan, la incineración de 

los antepasados, las piezas arqueológicas y las 

antigüedades en el templo de Kok Ra Kang, etc. 

La comunidad está a 14 kilómetros de la presa 

de Pasak Jolasid, aunque la comunidad existía 

cien años antes de su construcción. El primer 

rastro que indica que los habitantes de esta zona 

se trasladaron desde Korat (provincia de Nakhon 

Ratchasima) es la persistencia del acento korat. 

Como la comunidad está cerca de la presa, abun-

dan los consumidores y el consumo, y es un buen 

lugar para las prácticas agrícolas, como la pesca, 

el cultivo de arroz jazmín, la tejeduría al estilo local 

y la elaboración de galletas de arroz con jarabe de 

sandía. Dada la prosperidad de la comunidad, la 

población local suele reunirse para cantar, bailar 

y representar artes locales que se han conservado 

durante siglos.

Los investigadores se entrevistaron con el líder de 

la comunidad bueng, Prateep Onsalung, que les 

presentó dos objetivos principales de la comuni-

dad: utilizar la cultura como herramienta para el 

aprendizaje del saber local y crear seis programas 

de desarrollo de recursos humanos, a saber: 

1) desarrollo de conocimientos básicos mediante 

el diálogo y el pensamiento sistémico, 2) creación 

de redes potentes para mejorar las relaciones, 

3) planifi cación de estrategias comunitarias para 

identifi car las necesidades y los objetivos, 4) apren-

dizaje comunitario, 5) diseño de paquetes turísticos 

que refuercen el sentido de valor de la comunidad 

y 6) mejora de las competencias de los instructores 

comunitarios mediante el diálogo y la formación 

comunitarios. La Fundación Tailandesa para la 

Promoción de la Salud contribuye a estos planes 

de estudio con alrededor de 800 000 bats al año. 

Otras fuentes de ingresos proceden sobre todo 

de la venta de sus propios productos, el turismo 

comunitario y las actividades de empresas sociales, 

como cursos de formación y páginas web, con un 

importe estimado de 200 000 bats al año.

La comunidad recibe una pequeña parte del pre-

supuesto gubernamental que, en su mayor parte, 

se destina a promover los productos, más que a 

ampliar el aprendizaje. Sin embargo, los resultados 

de sus programas comunitarios extraordinarios 

son fascinantes, en especial el potencial y el nivel 

de confi anza de la gente durante los diálogos. 

A medida que los puntos fuertes de la comunidad 

aumenten de manera continuada, más jóvenes 

se sentirán atraídos a volver a la comunidad en 

lugar de buscar trabajo en las grandes ciudades. 

De hecho, uno de sus objetivos de sostenibilidad 

es atraer a las nuevas generaciones a sus zonas 

de origen. Prateep afi rmó que el éxito del trabajo 

puede evaluarse observando la vida de la gente en 

la comunidad y el número de jóvenes que regresan 

a casa y están dispuestos a impulsar la comunidad.

Es obvio que el liderazgo a nivel local desempeña 

un papel vital a la hora de representar e impulsar 

las comunidades. Por lo general, cada comuni-

dad cuenta con líderes comunitarios formales e 

informales. Los líderes formales proceden de las 

elecciones locales que celebra la Organización 

Administrativa del subdistrito. Los líderes informa-

les, por su parte, proceden de la propia comuni-

dad y son aceptados por la gente. La mayoría son 

funcionarios jubilados, maestros sabios y jóvenes 

apasionados a los que solía formar el Gobierno. Por 

ejemplo, los líderes de la comunidad bueng solían 

formarse mediante un programa fi nanciado por 

el Gobierno. La unión de las comunidades a nivel 

local puede reforzar la capacidad de hacer frente a 

las incertidumbres. Por ejemplo, durante el primer 

semestre de 2020, Tailandia tuvo un par de miles 

de casos de COVID-19. Por suerte, la mayoría de la 

gente era consciente del daño que podía causar el 

virus y estaba dispuesta a cumplir y ser responsa-

ble para reducir su propagación. Las comunidades 

desempeñaron un papel fundamental a la hora de 

compartir información útil e instruir a la gente para 

que se mantuviera a salvo y estuviera atenta. La 

mayoría de los voluntarios de salud pública eran 

personas de las comunidades que actuaron como 

un gran nexo entre el Gobierno y los ciudadanos.

Tailandia 
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De ahí que la fi losofía de la educación de adultos 

que hace hincapié en la educación para la vida 

deba volver a analizarse y reorientarse para permitir 

que los adultos tengan oportunidades de aprendi-

zaje diversas e igualitarias. Además de contar con 

una gestión decente de la educación no formal que 

mejore la educación básica, es vital tener claridad 

en cuanto a la fi losofía de la educación de adultos 

para priorizar las medidas de AEA y realizar la asig-

nación fi nanciera para que puedan aprovecharla al 

máximo los adultos tailandeses. Además, la política 

gubernamental debe tener más en cuenta a las per-

sonas desfavorecidas. El presupuesto no debería 

designarse en función del número de alumnos; por 

el contrario, debería establecerse en función de 

la calidad, el nivel de importancia y los valores de 

aprendizaje de los proyectos.

Entre las predicciones, las expectativas, las 

esperanzas y los temores sobre el apoyo futuro al 

AEA popular en Tailandia se incluyen:

• Los educadores y organizadores del AEA deben 

tener en cuenta las zonas rurales y a los grupos 

desfavorecidos con el fi n de equilibrar los grupos 

urbanos y desfavorecidos.

• Las asignaciones fi nancieras deben gestionarse 

de forma manifi esta y centrarse en la educa-

ción informal y el desarrollo profesional. Esto 

puede llevarse a cabo asignando de un modo 

adecuado el presupuesto para cada estudiante, 

además de asegurando una buena educación 

básica.

• La coordinación entre los distintos sectores 

del Gobierno debe ser más frecuente y efi caz 

para promover los bienes, los productos y los 

procesos de aprendizaje locales de las comuni-

dades. Estos aportes seguramente elevarán el 

AEA popular a un nivel superior.

Conclusiones

Las ventajas de la situación fi nanciera actual son 

las siguientes:

• El Gobierno tailandés refuerza el funcionamiento 

del AEA haciendo hincapié en la política de 

fi nanciación.

• Algunas instituciones privadas apoyan a todas 

las redes, incluida la Fundación Tailandesa para 

la Promoción de la Salud, que respalda el AEA a 

nivel comunitario.

• Se han fi rmado memorandos de entendimiento 

entre todos los ministerios con el fi n de mejorar 

el AEA: la Ofi cina de Educación No Formal e 

Informal (ONIE), el Ministerio de Salud Pública 

y el Ministerio de Desarrollo Social y Seguridad 

Humana.

• Algunas instituciones internacionales, como la 

UNESCO, apoyan el AEA.

Sin embargo, la situación fi nanciera actual también 

presenta algunos inconvenientes: 

• La distribución de la fi nanciación no puede llegar 

a los colectivos que tienen menos oportuni-

dades, como los grupos de personas desfa-

vorecidas que viven cerca de las fronteras de 

Tailandia.

• El aumento de la fi nanciación del AEA destaca 

cada nivel de la educación básica o fundamen-

tal, pero no pone de relieve otras actividades 

del AEA.

• La política de educación básica, que cuenta 

con el respaldo del Gobierno, aplica procesos 

de asignación presupuestaria individuales para 

toda la nación. Esto provoca situaciones difíciles 

en las aulas, ya que, para recibir fi nanciación, 

deben tener más de 35 plazas, por lo que afecta 

a las aulas de las comunidades que solo tienen 

entre cinco y siete alumnos. Por lo tanto, hay 

problemas a la hora de asignar el presupuesto.
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capacita a las personas para involucrarse de 

manera activa en las cuestiones sociales es 

educación cívica. Este término se ha extendido 

en el discurso público y se encuentra en la legisla-

ción que regula el sector educativo. Sin embargo, 

durante muchos años hemos observado que la 

población general y los funcionarios tienen una per-

cepción distinta del término, sobre todo cuando se 

trata de defi nirlo en documentos ofi ciales. La mayo-

ría de las instituciones de la sociedad civil emplean 

el término educación cívica para referirse a un aba-

nico más amplio de actividades educativas, como el 

aprendizaje de las tradiciones culturales, el estudio 

del arte, la educación musical, la artesanía, etc. 

Sin embargo, las defi niciones ofi ciales limitan la 

educación cívica al aprendizaje y el ejercicio de los 

derechos y responsabilidades individuales. Esta 

situación infl uye en nuestra investigación, puesto 

que reduce las posibilidades de rastrear todas las 

áreas del aprendizaje y la educación de adultos 

(AEA) popular del país.

Otra clara limitación que difi culta las investigacio-

nes sobre la fi nanciación pública del AEA popular 

es la ausencia de cualquier estadística nacional 

Introducción 

En este artículo se describe la experiencia de 

Ucrania en lo referente a la fi nanciación de inicia-

tivas educativas destinadas a transmitir conoci-

mientos y competencias a la ciudadanía activa. 

Este sector, que, según la Recomendación sobre 

el Aprendizaje y la Educación de Adultos (RALE, 

por su sigla en inglés) de la UNESCO (2015), 

“se conoce como educación liberal, popular o 

comunitaria”, ha evolucionado con bastante rapi-

dez en Ucrania desde que logró la independencia 

en 1991, sobre todo gracias al apoyo económico 

de organismos y donantes internacionales.

Sin embargo, ni los investigadores ni los provee-

dores de servicios educativos de Ucrania emplean 

estos términos. Durante los últimos años han sido 

varios los enfoques para “formar a una ciudadanía 

activa y responsable” los que se han traducido 

en numerosas iniciativas legislativas. El término 

ciudadanía activa no se ha vuelto muy popular y 

se emplea de forma exclusiva en los círculos de 

activistas y expertos en asuntos cívicos.

La principal denominación que se emplea en Ucrania 

para describir el aprendizaje y la educación que 

Resumen En este artículo se describe la experiencia ucraniana en 

la fi nanciación de iniciativas educativas destinadas a 

transmitir conocimientos y competencias a la ciudadanía 

activa. Tenemos en cuenta la diversidad de enfoques y 

visiones respecto de la educación comunitaria, popular o 

liberal y el uso predominante del término educación cívica, 

tanto entre el público general como en los documentos 

ofi ciales; después nos centraremos en los últimos avan-

ces que se han producido en este sector. Hemos seleccio-

nado varios casos de fi nanciación pública, sobre todo en 

el marco de los programas de los municipios locales, para 

mostrar cómo las organizaciones de la sociedad civil ca-

bildean para obtener fi nanciación, cuáles son las fuentes 

de esta fi nanciación y qué actividades educativas apoyan.
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• el Concepto para el desarrollo de la educación 

cívica en Ucrania, aprobado por el Consejo de 

Ministros de Ucrania, orden n.º 710, el 3 de 

octubre de 2018;

• la Estrategia sobre la Educación Nacional 

Patriótica, aprobada por el Decreto n.º 286 del 

presidente de Ucrania el 18 de mayo de 2019.

La base jurídica para desarrollar las competencias 

civiles en la educación secundaria general es el 

artículo 12 de la Ley sobre Educación de Ucrania 

(2017). En ella se defi nen doce competencias clave, 

entre las que se incluyen competencias sociales y 

cívicas relacionadas con la democracia, la justicia, 

la igualdad, los derechos humanos, el bienestar y 

los estilos de vida saludables, con conciencia sobre 

la igualdad de derechos y oportunidades. Todo ello 

concuerda con los principios y los fi nes de la edu-

cación, incluidas las competencias transversales 

y el pensamiento crítico. El Estado “crea condicio-

nes para concebir una educación cívica destinada 

a inculcar competencias que nos permiten ejercer 

nuestros derechos y responsabilidades individuales 

como miembros de la sociedad y adquirir concien-

cia de los valores de una sociedad civil (democrá-

tica libre), del Estado de derecho y los derechos y 

libertades humanos y civiles” (Ministerio de Educa-

ción y Ciencias de Ucrania, 2017).

En la Estrategia Nacional para Promover el 

Desarrollo de la Sociedad Civil de Ucrania para 

el período 2016 – 2020 se prevé que aumentarán 

las actividades orientadas a educar a la población 

general a fi n de ofrecer más oportunidades para 

ejercer y proteger las libertades y los derechos 

humanos civiles, satisfacer los intereses públicos, 

aprovechar las diversas formas de democracia, 

participación, iniciativa cívica y autoorganización 

(presidente de Ucrania, 2016).

El Concepto para fomentar la educación cívica en 

Ucrania, aprobado por el Consejo de Ministros de 

Ucrania el 3 de octubre de 2018, defi ne la educa-

ción cívica de forma muy breve como “la formación 

y educación cívica basada en los valores nacionales 

y universales”. En este documento se expone una 

sobre el AEA, ni sobre las instituciones proveedoras 

de servicios de educación de AEA ni acerca de los 

docentes o formadores, los programas, los partici-

pantes o los presupuestos. Los programas nacio-

nales estatales pueden contener algunos elementos 

del AEA —como es el caso los programas para la 

juventud—, además de varias directrices para las 

actividades del Ministerio de Cultura y Política de 

Información o el Ministerio de Transformación Digi-

tal, pero resulta imposible encontrar datos reales 

sobre los presupuestos, ya que la ejecución y la 

fi nanciación son responsabilidades tanto de las 

autoridades locales como nacionales, y la mayor 

parte de la fi nanciación prevista procede de los 

presupuestos locales.

Repaso de las condiciones 

marco a nivel nacional

Al elaborar el marco legal de la educación cívica en 

Ucrania se han empleado enfoques europeos para 

el desarrollo de la sociedad civil. Forman parte de 

los siguientes documentos:

• la Constitución de Ucrania; 

• la Ley sobre Educación;

• la Estrategia Nacional en el Ámbito de los 

Derechos Humanos, aprobada el 25 de agosto 

de 2015 por el Decreto n.º 501 del presidente 

de Ucrania;

• la Estrategia Nacional para el Desarrollo de 

la Sociedad Civil en Ucrania para el período 

2016-2020, aprobada el 26 de febrero de 2016 

por el Decreto n.º 68 del presidente de Ucrania;

• el Decreto n.º 534 del presidente de Ucrania 

“Sobre las medidas prioritarias para impulsar 

el desarrollo de la unidad nacional y la conso-

lidación de la sociedad ucraniana, en apoyo a 

las iniciativas civiles de este ámbito”, de 1 de 

diciembre de 2016;
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lista de competencias cívicas y se establecen los 

valores (indicadores) de referencia y el sistema de 

educación cívica, que, junto con las instituciones 

de la sociedad civil, también incluye las autoridades 

estatales, los organismos de autogobierno locales 

y las instituciones educativas en sus diversas 

formas de propiedad.

El Concepto para el desarrollo de la educación 

cívica es el documento más completo en el ámbito 

en cuestión. Identifi ca las principales orientaciones 

estratégicas de la educación cívica: la educación 

jurídica pública de la ciudadanía, especialmente en 

lo que respecta a conocer y comprender las facul-

tades y las aptitudes para ejercer los derechos y 

las responsabilidades constitucionales, y reforzar la 

capacidad para participar en la vida pública y apro-

vechar las oportunidades para infl uir en los proce-

sos de toma de decisiones a nivel local y nacional 

(ejercer el derecho a participar). En el documento 

también se defi nen los valores sociopolíticos de la 

educación cívica: la libertad, la democracia, el res-

peto por la lengua materna y la cultura autóctona, 

el patriotismo, el respeto de la ley, la responsabili-

dad y la solidaridad. Según dicho concepto:

La educación cívica debería procurar desarrollar las 

siguientes competencias:

• comprender la identidad propia como ciudada-

nos, la identidad cultural y nacional y respetar 

otras culturas y a otros grupos étnicos;

• ser capaces de preservar las tradiciones y 

los valores espirituales ucranianos, poseer 

las competencias, las capacidades y los cono-

cimientos adecuados para darse cuenta del 

potencial que tienen en la sociedad moderna;

• comprender la importancia de la memoria 

nacional y su repercusión en los procesos 

sociopolíticos;

• conocer los valores europeos, incluidos los 

principios de la democracia y la capacidad de 

aplicarlos en la vida cotidiana;

• comprender y percibir el valor de los derechos y 

las libertades humanas, ser capaces de defender 

los derechos propios y ajenos;

• comprender y percibir los principios de igualdad 

y de no discriminación, el respeto, la dignidad 

humana, la tolerancia, la justicia social y la 

integridad, y ser capaces de incorporarlos a los 

patrones de comportamiento y de prevenir y 

resolver confl ictos;

• conocer y comprender el sistema estatal y la 

Administración pública en todas las esferas de 

la vida pública a nivel nacional y local;

• conocer los mecanismos de participación en 

la vida pública y sociopolítica y ser capaces de 

aplicarlos a la hora de tomar decisiones a nivel 

nacional y local; observar una actitud responsa-

ble hacia los derechos civiles y las responsabi-

lidades relacionadas con la participación en la 

vida sociopolítica;

• ser capaces de formarse una opinión propia y 

de exponerla al tiempo que se respetan las 

opiniones diferentes, siempre y cuando no violen 

los derechos ni la dignidad de otras personas;

• ser capaces de analizar de manera crítica la 

información, evaluar los problemas desde 

perspectivas diferentes y tomar decisiones 

informadas;

• ser capaces de comunicarse socialmente y de 

trabajar en conjunto para resolver los problemas 

de las comunidades a diferentes niveles, sobre 

todo a través del voluntariado. (Consejo de 

Ministros de Ucrania, 2018).

El concepto determina los resultados que deben 

alcanzarse en el proceso de la educación cívica en 

cada una de sus modalidades (formal, no formal 

e informal), componentes y niveles de educación: 

preescolar; secundaria general, especializada y 

extraescolar; formación profesional; educación 

superior profesional; educación superior, y educa-

ción de adultos (incluidos los posgrados).
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en actividades benefi ciosas para la sociedad; desa-

rrollar el sentido de la dignidad personal y nacional; 

promover la protección del medio ambiente; crear 

las condiciones para que los jóvenes desarrollen su 

creatividad y su espiritualidad y crezcan intelec-

tualmente; animar a los jóvenes a adoptar un estilo 

de vida saludable aplicando medidas destinadas 

a promover y a consolidar un modo de vida sano 

y seguro y una cultura de la salud; promover la 

educación no formal y llevar a cabo actividades que 

les permitan a los jóvenes adquirir conocimientos, 

habilidades y competencias que trasciendan el 

sistema educativo formal, en particular mediante 

el voluntariado (Consejo de Ministros de Ucra-

nia, 2016). Al mismo tiempo, resulta complicado 

rastrear la fi nanciación concreta destinada al AEA 

popular en el marco del presupuesto total del 

programa.

Existen otros ejemplos en que se incluyen compo-

nentes educativos en los programas y presupues-

tos nacionales, donde resulta complicado separar 

el AEA popular (cívico) de la fi nanciación total:

• La Fundación Cultural Ucraniana es una ins-

titución estatal creada en 2017. Brinda apoyo a 

proyectos mediante un proceso de selección a 

nivel nacional. El Ministerio de Cultura y Política 

de Información es quien se encarga de coordinar 

y dirigir las actividades de la fundación. Una de 

las novedades de sus actividades de 2021 será 

el programa “Educación. Intercambios. Resi-

dencias. Estrenos”, con un presupuesto de 50 

millones de grivnas (1,47 millones de euros) para 

2021. Varias partes interesadas pueden presentar 

sus proyectos educativos y obtener fi nanciación 

pública para llevar a cabo sus iniciativas, incluidas 

aquellas relacionadas con el AEA popular.

• El Ministerio de Transformación Digital ha 

puesto en marcha un programa educativo cuyo 

principal objetivo es alfabetizar digitalmente a la 

población ucraniana en general (véase https://

osvita.diia.gov.ua/). Todos pueden acceder de 

forma gratuita a estos cursos. Algunos de ellos 

Durante muchos años, los donantes internaciona-

les fueron la única fuente de fi nanciación de los 

programas de educación cívica en Ucrania, sobre 

todo los destinados a los adultos. Para aprovechar 

al máximo el potencial de una asociación con la 

sociedad civil, el Estado ha aprobado los siguientes 

métodos de apoyo fi nanciero a las organizaciones 

de la sociedad civil (OSC). En primer lugar, este 

apoyo puede emplearse para implementar proyec-

tos, programas y actividades a fi n de desempeñar 

tareas asociadas a políticas nacionales y locales. 

En segundo lugar, los fondos del apoyo fi nanciero 

de las OSC se distribuyen mediante licitaciones 

transparentes, durante las que se determina cuáles 

son los programas más efi caces. Estos requisitos 

para recibir el apoyo fi nanciero de las organiza-

ciones no gubernamentales (ONG) forman parte 

del actual procedimiento para llevar a cabo un 

concurso en el que se identifi can los programas 

(proyectos, actividades) desarrollados por las OSC 

y las asociaciones creativas, para cuya ejecución 

se brinda un apoyo fi nanciero aprobado por la 

Resolución n.º 1049 del Consejo de Ministros de 

12 de octubre de 2011.

Una de las principales prioridades de la Estrategia 

de Política Estatal para el Desarrollo de la Socie-

dad Civil en Ucrania, aprobada por el Decreto 

n.º 212/2012 del presidente de Ucrania el 24 de 

marzo de 2012, es la necesidad de delegar en las 

instituciones de la sociedad civil algunas de las 

funciones del Gobierno con el fi n de implementar la 

política estatal en las esferas humanitaria y social.

La evolución positiva de la fi nanciación de la 

educación para la ciudadanía con los presupues-

tos locales y estatales se ve refl ejada en la política 

sobre la juventud. Un muy buen ejemplo de ello es 

el programa social focalizado de carácter estatal 

denominado Juventud Ucraniana para el período 

2016-2020. Algunas de sus prioridades son: 

consolidar la posición de la ciudadanía y promover 

la formación en valores nacionales y patrióticos; 

emprender iniciativas orientadas a revitalizar la 

formación en valores nacionales y patrióticos; rea-

fi rmar en los jóvenes la conciencia ciudadana y una 

actitud vital activa; conseguir que estos participen 
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tienen contenidos relacionados con instrumen-

tos del AEA popular (cívica) orientados a la 

democracia digital (“Stars of E-Democracy”); 

también hay varios cursos sobre las elecciones 

locales y temas similares, aunque la mayoría se 

han diseñado y elaborado con el apoyo de las 

OSC y los donantes internacionales.

Oportunidades y difi cultades de 

la educación cívica en el sistema 

formal y en el AEA no formal

La educación cívica se inscribe en el sistema de 

educación formal de Ucrania. La educación formal 

se encarga de elaborar y consolidar el conoci-

miento de los componentes principales de la edu-

cación cívica, la conciencia cívica, los modelos 

de comportamiento social y las actividades de 

jóvenes, niños y niñas. A nivel de la educación 

formal, los conocimientos sobre educación cívica 

se adquieren, en una u otra modalidad, de acuerdo 

con criterios desarrollados sobre la base de com-

petencias, entre las que están la formación de 

cualidades personales (valores, puntos de vista, 

formas de pensar) y el dominio de competencias y 

conocimientos específi cos. Los criterios educativos 

se actualizan de manera periódica. Según el Marco 

de Referencia de Competencias para una Cultura 

Democrática (2016) elaborado por el Consejo de 

Europa, la asignatura de Educación Cívica se ha 

diseñado e implantado en los institutos de educa-

ción secundaria de Ucrania desde 2018. Hasta 

ahora, unos dos mil profesores han recibido una 

breve formación para impartir estos cursos en los 

centros. Dicha formación la proporcionó en parte 

el Estado y también mediante proyectos empren-

didos por algunos donantes internacionales. Las 

clases regulares de educación cívica se sufragan 

con fondos públicos.

Varios representantes del Ministerio de Educación 

y Ciencias afi rmaron que la educación cívica se 

encuentra muy desarrollada en el sistema formal. 

Según Igor Baluba, jefe del Grupo de Expertos en el 

Desarrollo de Competencias, la función de la edu-

cación de adultos y la educación pedagógica de la 

Junta Directiva de la Educación de Adultos y Supe-

rior consiste en preparar a los jóvenes para llevar 

una vida pública responsable y consciente. Tienen 

una estructura clara, cubren todas las áreas de la 

educación cívica, y el contenido tiene en cuenta 

las características etarias de los alumnos y su 

capacidad para adquirir conocimientos pertinentes, 

aprender las normas de comportamiento adecua-

das y ponerlas en práctica en la vida cotidiana. La 

legislación ofrece las condiciones para que los cri-

terios educativos y el contenido de los programas 

académicos se actualicen de forma sistemática. Lo 

anterior permite asegurarse de que los procesos 

educativos tengan en cuenta los requisitos socia-

les, las necesidades de la economía y las tenden-

cias mundiales. Al mismo tiempo, Baluba destaca 

que el sistema debe someterse a un seguimiento 

continuo para determinar su situación y su efi cacia 

(Baluba, 2019: 36).

Es preciso realizar investigación sistemática que 

tenga en cuenta las siguientes tendencias actuales 

de la sociedad en general y de la educación en 

particular:

1. falta de interés y motivación del alumnado y la 

juventud por aprender y adquirir habilidades 

prácticas para comportarse y actuar responsa-

blemente como personas cívicas;

2. la actitud formal de los profesores hacia los 

programas de educación cívica;

3. la incapacidad de minimizar el impacto de las tec-

nologías informativas y políticas manipuladoras; 

4. la brecha existente entre los conocimientos 

teóricos y las pautas de actuación positivas que 

se les inculcan a los estudiantes y las prácticas 

sociales negativas de la sociedad ucraniana, 

incluida la corrupción, etc.

Por eso el Gobierno presta especial atención a la 

formación de los docentes. En particular, hay requi-

sitos pertinentes para los estándares que se apli-

can a la educación superior, la necesidad de forma-

ción teórica y práctica y la elaboración de nuevos 

Ucrania
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Sin embargo, de acuerdo con los resultados de la 

Encuesta de opinión pública sobre la alfabetización 

cívica en Ucrania —la llevó a cabo entre julio y 

septiembre de 2016 el Instituto Internacional de 

Sociología de Kiev en el marco del proyecto del 

Programa de las Naciones Unidas para el Desa-

rrollo (PNUD) titulado Democratización, Derechos 

Humanos y Desarrollo de la Sociedad Civil—, tan 

solo el 27 % de los encuestados se consideraban 

ciudadanos activos. También se señala que “los 

ucranianos muestran un elevado nivel de participa-

ción cívica declarativa: prefi eren sumarse a las acti-

vidades en lugar de emprenderlas por sí mismos”. 

La investigación indica que existe un bajo nivel 

de educación y cultura cívica entre la población 

general de Ucrania. Al mismo tiempo, según este 

informe, a alrededor de la mitad de los ucrania-

nos les gustaría adquirir conocimientos sobre los 

derechos y las competencias relativos a la vida civil 

(Instituto Internacional de Sociología de Kiev, 2016).

La educación cívica necesita el apoyo del Estado, 

que se puede brindar a través de la Estrategia de 

Desarrollo de la Educación Cívica hasta 2030 y el 

correspondiente plan de acción para su puesta en 

práctica. Durante el último año se han analizado 

ambos documentos, los cuales se desarrollaron 

con el fi n de aplicar el concepto mencionado 

anteriormente. Al mismo tiempo, el Ministerio de 

Educación y Ciencias, responsable de elaborar y 

aprobar dichos documentos, expuso su postura 

con claridad: no habrá fi nanciación pública a nivel 

nacional para la estrategia y el plan de acción, ya 

que existe un riesgo considerable de que no se 

aprueben los documentos. Lo más probable es que 

los responsables de la toma de decisiones esperen 

que las OSC locales presionen para conseguir los 

fondos y que las autoridades locales los desem-

bolsen en el marco de los programas nacionales o 

locales vigentes.

Los miembros del grupo de trabajo que participó en 

el diseño de ambos documentos debatieron sobre 

varias de las tendencias actuales en el desarrollo 

de la educación cívica. 

modelos de educación y formación. El proceso de 

reforma actual de todos los niveles del sistema edu-

cativo formal afecta a la estructura y el contenido del 

proceso educativo, así como a os métodos y las tec-

nologías de la enseñanza. Los cambios que están te-

niendo lugar deberían aumentar la efi cacia del sistema.

Igor Baluba también destaca que la educación de 

adultos merece especial atención. Tiene un poten-

cial considerable, y desaprovechado, para impartir 

educación política y cívica, inculcar competencias 

cívicas en la población adulta e involucrar a la ciu-

dadanía en iniciativas sociales responsables. En 

general, son las organizaciones públicas, los par-

tidos políticos y las fundaciones, algunas de ellas 

incluso extranjeras, quienes se encargan de ofrecer 

los programas educativos sobre temas sociopolíti-

cos (Baluba, 2019: 36). Con todo, al carecerse de 

una fi nanciación pública directa y sistémica para 

estas actividades resulta sumamente difícil que el 

aprendizaje de adultos despliegue todo su potencial.

Yaryna Borenko (2019), experto del grupo dedicado 

a políticas sobre juventud de la plataforma Paquete 

de Reformas de Reanimación, menciona varios 

tipos de “proveedores de servicios de educación 

a nivel local que se ocupan de algunos temas 

específi cos de la educación para la ciudadanía: 

ONG locales y regionales, que incluyen a jóvenes 

y alumnos, y ONG que organizan actividades al 

aire libre, festivales, foros y talleres. También hay 

nuevos espacios de cotrabajo: bibliotecas, que han 

conseguido transformarse en espacios públicos 

modernos y formar alianzas con actores o donantes 

no gubernamentales; centros juveniles municipales 

y no gubernamentales que se encuentran legali-

zando y unifi cando sus actividades en el marco de 

la reforma de políticas sobre juventud, y partidos 

políticos que trabajan sobre todo con donantes 

internacionales y ofrecen programas de educación 

para la ciudadanía con el fi n de reforzar las capa-

cidades”. Las instituciones municipales implicadas 

son las únicas entidades fi nanciadas regularmente 

con fondos públicos que imparten cursos de edu-

cación cívica no formal.
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Una de ellas es la fragmentación de la educación 

cívica en las esferas formal y no formal. La falta de 

un enfoque transversal unifi cado para analizar la 

estructura de las competencias cívicas supone la 

inexistencia de un sistema holístico de educación 

cívica. Lo anterior da lugar a que se tomen medidas 

caóticas en materia de educación cívica y a que las 

partes interesadas emprendan iniciativas descoor-

dinadas. Según las Recomendaciones de la Carta 

del Consejo de Europa sobre educación para la ciu-

dadanía democrática y para los derechos humanos, 

la educación cívica engloba conocimientos, com-

petencias y actitudes. Hoy en día, en la sociedad 

ucraniana, la educación cívica suele asociarse a los 

conocimientos, a veces a las competencias, pero 

muy pocas veces a un componente de valores. En 

el sistema formal, la educación cívica en ocasiones 

se sigue equiparando, entre otras cosas, a la ense-

ñanza de una materia escolar.

El hecho de que no haya un criterio común res-

pecto del contenido de las competencias cívicas 

contribuye a que existan escasas referencias a ellas 

en las normas educativas y en los programas de 

educación y formación. También cabe destacar 

que en las normas educativas vigentes no se com-

prende sufi cientemente la estructura de las com-

petencias cívicas y, además, se carece de normas 

modernas para algunos niveles de la educación 

secundaria general y también para la educación 

superior profesional y técnica.

Otro factor importante que hace difícil impartir la 

educación cívica en las instituciones educativas 

es que los educadores y formadores comprenden 

escasamente la esencia, el propósito, las carac-

terísticas y la metodología de la educación cívica. 

Los representantes del Ministerio de Educación y 

Ciencias consideran esencial que las OSC estén 

dispuestas a promover de manera adecuada la 

adquisición de competencias cívicas en el sistema 

de educación no formal.

Para introducir de manera generalizada la educación 

cívica se requiere un apoyo pedagógico y metodo-

lógico, así como manuales y materiales didácticos 

nacionales únicos que, en la actualidad, no son 

sufi cientes para abarcar todos los ámbitos de la 

educación cívica. Al mismo tiempo, las organiza-

ciones internacionales han elaborado una amplia 

selección de bibliografía y materiales didácticos en 

inglés. Puesto que los cursos básicos de educación 

cívica tienen un elevado nivel de universalidad, 

estos materiales de formación pueden adaptarse y 

aplicarse con facilidad al entorno educativo.

Se ha generalizado la participación de ciudadanos 

de diferentes grupos etarios que llevan a cabo 

actividades de voluntariado, un fenómeno positivo 

para la formación de una sociedad civil en Ucrania. 

Por tanto, la educación cívica debería tener en 

cuenta que es necesario crear una demanda de 

voluntariado e inculcar en los jóvenes las virtudes 

del apoyo y la ayuda mutuos. Ya existen iniciativas 

focalizadas que han logrado cumplir estos requisi-

tos, como es el caso de las plataformas educativas 

que ofrecen recursos pedagógicos para la educación 

cívica (véase, por ejemplo, https://vumonline.ua/). 

En Best educational practices in the fi eld of active 

citizenship in Ukraine [Mejores prácticas educativas 

en el ámbito de la ciudadanía activa en Ucrania] 

(Dragovenko, Smirnov, 2019) se describen más 

ejemplos prácticos de iniciativas educativas no 

formales para adultos en Ucrania.

Al mismo tiempo, existe la necesidad de crear un 

sistema holístico para la educación cívica basado 

en prácticas globales efi caces de competencias 

cívicas. Se puede garantizar la efi cacia de la educa-

ción cívica mediante su incorporación a un entorno 

educativo democrático y al inculcar competencias 

cívicas por medio de la participación de los alumnos 

en actividades cívicas o en el autogobierno, clubes 

o cursos, e incorporando determinados cursos, disci-

plinas y módulos especiales sobre educación cívica.

Ucrania
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(Information portal decentralization, 2020). En los 

ámbitos relacionados con la educación se están 

produciendo cambios sectoriales. Se crean nuevas 

condiciones para adquirir competencias cívicas: 

el papel que cumplen las comunidades territoriales 

en el reparto de los presupuestos participativos, 

la transformación de las instituciones culturales 

en espacios públicos, el surgimiento del activismo 

urbano y la organización de los espacios públicos 

de la calle, el aumento de las medidas de acción 

directa y la participación de los ciudadanos en 

actividades de democracia directa.

La amalgamación voluntaria ha fomentado el desa-

rrollo de la democracia local al apoyar las políticas 

populares y el compromiso civil. El hecho de es-

tablecer en las nuevas comunidades territoriales 

amalgamadas (ATC, por su sigla en inglés) Gobier-

nos municipales que de verdad sean autónomos 

también tiene consecuencias emancipadoras 

(Romanova, Umland, 2019).

Las comunidades locales tienen derecho a formular 

y aprobar las vías estratégicas de su desarrollo. 

Las autoridades locales que representan a las 

comunidades crean condiciones favorables para 

alcanzar los objetivos estratégicos y desarrollar los 

planes operacionales, entre los que se incluyen los 

componentes de la educación cívica. Una opción 

para este tipo de concursos es proponer y hacer 

cambios en los programas locales específi cos 

vigentes para el desarrollo de la cultura, el deporte, 

la juventud, la educación, las relaciones públicas, 

etc., mediante la provisión de un concurso anual 

de proyectos para las ONG con la asignación de 

una fi nanciación adecuada. Entre las prioridades 

de estos concursos se encuentran las actividades 

educativas para adultos, en concreto la educa-

ción cívica. La mayor parte de los programas de 

educación cívica que se proponen a nivel local 

son a corto plazo y suelen limitarse a seminarios 

o cursos de formación de entre uno y tres días. 

En el marco de las prioridades del desarrollo 

regional, los proveedores locales son los que 

ofrecen el contenido de estos cursos; muy raras 

veces se basan en análisis de necesidades.

Promover la democracia local 

mediante el apoyo a la educación 

cívica en el marco de la reforma de 

la descentralización

Se han ampliado las oportunidades de fi nancia-

ción pública de la educación cívica en Ucrania 

desde que se inició la reforma de descentraliza-

ción en 2015. Gracias a ella, cada vez son más las 

comunidades locales que se están convirtiendo en 

centros de innovación en Ucrania en la actualidad 

(Kobynets, 2020).

Según algunos expertos, pese a los numerosos 

confl ictos, contradicciones e imperfecciones que 

hubo durante los primeros años tras su introduc-

ción, la reforma de descentralización de Ucrania ha 

mejorado de forma considerable la gestión pública 

a nivel municipal. Los recursos locales se han 

agrupado en comunidades territoriales más soste-

nibles y, al mismo tiempo, se están introduciendo 

reformas sectoriales. La descentralización ha con-

tribuido a promover la democracia local. Además, 

en la medida en que ayuda al desarrollo del Estado 

y de la nación de Ucrania, promueve de forma 

indirecta una vía no autoritaria de desarrollo posco-

munista que promueve una sociedad abierta y un 

clima de pluralismo político, participación pública e 

integración occidental (Romanova, Umland, 2019).

Según las autoridades del Estado, el proceso de 

descentralización en Ucrania en general, y la des-

centralización y la renovación de la educación en 

particular, infl uyeron en la actitud de las comunida-

des locales (hromadas en ucraniano) respecto a la 

política educativa local. Las mismas comunidades 

locales empezaron a elaborar estas políticas sin 

dejar de tener en cuenta las características cultura-

les locales y las particularidades del mercado labo-

ral. La organización adecuada del funcionamiento 

y la gestión efi caz de las instituciones educativas 

locales es un factor clave para que la reforma tenga 

éxito y se ofrezcan servicios educativos de alta 

calidad a los ciudadanos. Los organismos de auto-

gobierno local en las comunidades amalgamadas 

son independientes. Poseen todas las competen-

cias, incluidas las de la administración educativa 
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Casos locales de fi nanciación 

municipal (o regional)

Los casos que se han recopilado y que se des-

criben a continuación refl ejan, por un lado, la 

diversidad de enfoques con que se ha abordado 

la fi nanciación pública local de la educación cívica 

en todo el país, cuya aplicación ha sido posible 

principalmente gracias a los procesos de descen-

tralización. Por otro lado, suponemos que la lista no 

es exhaustiva y que pueden existir otros enfoques.

Estos ejemplos se basan en el análisis de la infor-

mación recogida en distintas regiones de Ucrania. 

La estructura que proponemos incluye respuestas 

a varias preguntas clave que hemos recibido por 

correo electrónico o a través de llamadas de las 

OSC locales:

• ¿Cómo se inició el movimiento de cabildeo desti-

nado a conseguir recursos locales para fi nanciar 

la educación cívica de adultos (ciudadanía 

activa)? (Comunicación, reuniones, eventos, etc.).

• ¿Cuándo se organizó? ¿Cuánto tiempo llevó 

hacerlo?

• ¿Cuáles fueron los fundamentos de esta argu-

mentación? (Investigación, encuestas, experien-

cias previas, referencias a documentos ofi ciales, 

por ejemplo, ¿la Estrategia Nacional para el 

Desarrollo de la Sociedad Civil?, ¿la Estrategia 

Política Estatal para una Vida Larga, Saludable y 

Activa hasta 2022?, ¿otras fuentes?).

• ¿Quién (persona u organización) estuvo a cargo 

de esta iniciativa de cabildeo?

• ¿Quién (qué autoridad) tomó la decisión? ¿Cómo 

está organizado? (¿Programa especial local, un 

componente de otro programa (¿cuál?), plan de 

acción, orden del alcalde, otros mecanismos?).

• ¿Qué es lo que se apoya? ¿Cuánto duró la for-

mación? ¿Fue a corto plazo o a largo plazo? ¿A 

qué grupo o grupos se dirigieron? ¿Cuántas per-

sonas participaron en los cursos de formación?

• ¿Qué cantidad se asignó? ¿Qué se fi nanció 

exactamente? (¿El trabajo de los dirigentes de 

la organización?, ¿los honorarios del formador?, 

¿los folletos educativos?, ¿las comidas de los 

participantes?, ¿los viajes?, ¿otros?).

• ¿Qué mecanismo de fi nanciación se utilizó? 

¿Quién recibió los fondos? ¿Un organismo 

público?, ¿una cuenta especial?

Caso 1. Vínnytsia: El caso de la OSC local 

Centre Podillya-Socium; el programa especial 

de las autoridades locales “Apoyo fi nanciero 

a las actividades con orientación social de las 

organizaciones cívicas de veteranos y personas 

con discapacidad”.

¿Cómo?  Según las condiciones que determinan 

todos los años las autoridades locales de Vínnytsia, 

las OSC locales tienen la oportunidad de someter 

a la consideración de los Gobiernos locales una 

solicitud de fi nanciación para las actividades regla-

mentarias de una organización. Se le presenta una 

propuesta al alcalde y se adjunta una estimación 

de los costos previstos junto con una lista de docu-

mentos. Después, el alcalde le encarga al departa-

mento correspondiente del consejo municipal que 

analice si es posible apoyar la iniciativa.

¿Cuándo? Las solicitudes se suelen aceptar hasta 

fi nales de agosto, de modo que la documentación 

se prepara en verano. La decisión se toma entre 

septiembre y noviembre, y la ayuda a las iniciati-

vas se entrega durante el año siguiente. El apoyo 

fi nanciero se proporciona de forma anual. Si los 

resultados son positivos, es posible que este apoyo 

se brinde de manera regular.

¿Por qué? Los resultados obtenidos tras evaluarse 

las necesidades educativas de los residentes, que 

luego presentan las OSC, son esenciales para los 

Gobiernos locales. Los datos, las cifras y las refe-

rencias contribuyen a que se adopte una decisión 

favorable. A la hora de tomar las decisiones, las 

autoridades locales tienen en cuenta experiencias 

positivas de anteriores colaboraciones de las orga-

nizaciones cívicas con las unidades estructurales 

Ucrania
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Mecanismo de fi nanciación: El Departamento 

de Política Social de la Administración municipal 

es quien aporta los fondos a este programa y se 

encarga de proporcionar el dinero a través de la 

cuenta de tesorería del Centre Podillya-Socium. 

Este mecanismo requiere abrir una cuenta bancaria 

en la Tesorería del Estado de Ucrania y también 

aplicar procedimientos contables y de rendición 

de cuentas similares a los que emplean las agen-

cias y las instituciones gubernamentales.

Caso 2. Sumy: Los casos de las OSC Centre 

for Lifelong Learning and Integration y Develop-

ment Centre for Information and Research; 

el mecanismo regional de orden social.

¿Cómo? La fi nanciación de la educación de adul-

tos en el marco del Programa de Orden Social del 

Gobierno local se puede llevar a cabo mediante la 

cooperación con el Departamento de Educación 

regional. El programa incluye una serie de cuestio-

nes prioritarias y esenciales a nivel social en mate-

ria de salud pública y protección social, así como 

la aplicación de las políticas estatales en el ámbito 

de la información, los medios de comunicación y 

la alfabetización fi nanciera de la población, la salud 

y la recreación y las políticas sobre juventud.

¿Cuándo? En 2016 se introdujo en la región de 

Sumy el programa social regional específi co para 

resolver los problemas más urgentes recurriendo 

al mecanismo de orden social. A partir de 2018 se 

incluyó la educación cívica en las áreas de fi nancia-

ción (Consejo de la Óblast de Sumy, 2016).

¿Por qué? Este programa regional se ha creado 

empleando un enfoque basado en pruebas. 

Durante las reuniones de trabajo que mantuvieron 

los representantes de las OSC locales con las auto-

ridades de la región se analizaron los resultados de 

investigaciones sobre las necesidades actuales y 

la viabilidad de fi nanciar las actividades educativas 

para adultos. El orden social es una herramienta 

efi caz para regular los servicios sociales. Se basa 

en la delegación progresiva de las competencias 

y los recursos de los organismos públicos a 

las instituciones de la sociedad civil y el sector 

de la alcaldía, su participación en el pasado en 

concursos de proyectos sociales convocados 

por la alcaldía, la disponibilidad del apoyo de los 

donantes, etc. En las entrevistas televisivas y 

radiofónicas y en las redes sociales, los represen-

tantes de las OSC también hacen hincapié en lo 

importante que es el apoyo gubernamental a la 

educación de las personas mayores.

¿Quién lo pone en marcha? La solicitud se debatió 

en la asamblea general de miembros de la organiza-

ción Centre Podillya-Socium. El director fi nanciero 

tramitó los asuntos económicos y también se le 

encomendó la tarea de comunicarse con el Depar-

tamento Administrativo/Financiero correspondiente 

de la alcaldía y de asegurarse de que el procedi-

miento de solicitud se ajustara a las normas.

¿Quién decide la fi nanciación? Los representan-

tes en la sesión del Consejo Municipal de Vínnytsia 

tomaron la decisión en el marco del programa local 

especial “Proporcionar apoyo fi nanciero a las acti-

vidades de orientación social de las organizaciones 

cívicas de veteranos y personas con discapacidad” 

(Consejo Municipal de Vínnytsia, 2019). De modo 

que el programa de las actividades reglamentarias 

de las OSC se fi nancia si en sus estatutos declaran 

que son organizaciones orientadas al apoyo de 

estos grupos vulnerables o creadas por ellos.

¿Qué se fi nancia? El programa de formación 

(de 26 horas de duración, dos horas a la semana) 

denominado “Herramientas de participación comu-

nitaria” incluye los siguientes componentes: la página 

web del Consejo Municipal de Vínnytsia como 

herramienta de interacción, cómo crear cuentas en 

la página web del Consejo Municipal de Vínnytsia, 

cómo presentar solicitudes por vía electrónica, 

cómo funciona una “ofi cina transparente” y el 

presupuesto de las iniciativas públicas. En este 

programa participaron cien adultos mayores.

Monto de la fi nanciación: En 2020, la fi nanciación 

del proyecto fue de 109 000 grivnas (unos 3700 euros). 

Las OSC lograron sufragar los materiales impresos, 

el material de ofi cina, el alquiler de los equipos, la 

gestión y los honorarios de los instructores.
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empresarial, sobre todo de las funciones sociales 

que sobrecargan las instituciones estatales.

¿Quién lo pone en marcha? Los responsables y 

miembros de las ONG Integration and Development 

y Centre for Lifelong Learning se encargaron de 

recopilar la documentación necesaria para obtener 

la fi nanciación.

¿Quién decide la fi nanciación? El Departamento 

de Actividades de Información y Comunicaciones 

Públicas de la Administración del Estado Regional 

de Sumy es quien se encarga de la coordinación 

general y el control de la aplicación del Programa 

de Orden Social. El programa se fi nancia con 

el presupuesto regional en las cantidades que 

establece el Consejo de la Región de Sumy para el 

presupuesto local. Los gestores de los fondos son 

unidades estructurales especializadas de la Admi-

nistración del Estado Regional de Sumy.

¿Qué se fi nancia? En 2018, gracias al Programa 

de Orden Social, se organizó una jornada de 

formación de tres días dedicada a impartir el curso 

“Cultura de barrio” para sesenta docentes de cole-

gios de la región. En 2019, se impartió un curso de 

dos días sobre conocimientos fi nancieros a treinta 

profesores de las comunidades territoriales amal-

gamadas locales que seleccionó la organización 

mediante un concurso.

Monto de la fi nanciación: En 2018 se asignaron 

200 000 grivnas (unos 6700 euros) para la formación 

y en 2019, esa cantidad ascendió a 60 000 grivnas 

(unos 2000 euros). El programa fi nanció el trabajo 

de los instructores, el viaje y el alojamiento de los 

participantes y los folletos.

Mecanismo de fi nanciación: Para cumplir el 

objetivo del programa, las autoridades locales 

contratan los servicios sociales. A los contratistas 

se los selecciona mediante un procedimiento 

especial, sobre todo en el caso de los organismos 

públicos. La organización que debe cumplir dicho 

orden social se selecciona a través del sistema 

Prozorro (véase https://prozorro.gov.ua/en), dise-

ñado para que los organismos y las autoridades 

gubernamentales en la subasta determinen cuáles 

serán los proveedores de servicios, obras y bienes. 

El pedido se le adjudica al proveedor que ofrezca el 

precio más bajo y pueda cumplirlo de forma efi caz.

Caso 3. Sumy: El caso de la OSC local Center for 

Lifelong Learning: mecanismo de los concursos 

locales para las OSC

¿Cómo? Un caso de éxito en el que se cabildeó 

para obtener fi nanciación pública local destinada a 

la educación cívica popular de adultos es el pro-

grama Concursos de proyectos para las OSC, orga-

nizado por los departamentos locales de educa-

ción, cultura, deportes, juventud y relaciones públicas.

¿Cuándo? Una vez al año, las OSC locales pueden 

solicitar fi nanciación pública a través de los con-

cursos de proyectos de varios departamentos de 

las Administraciones locales y regionales. Se puede 

presentar un proyecto todos los años siempre y 

cuando el proyecto anterior se haya ejecutado 

en su totalidad. Desde 2015, la ONG Centre for 

Lifelong Learning recibe todos los años fi nanciación 

para proyectos de educación cívica.

¿Por qué? El apoyo que se proporciona a las 

actividades de las OSC sirve para aprovechar 

al máximo el potencial de una asociación con la 

sociedad civil a fi n de cumplir las tareas actuales de 

la política local y nacional, sobre todo en el campo 

humanitario y en el social. La justifi cación del con-

curso es que no existe una estructura comunitaria 

(como las Volkshochschulen de Alemania) que se 

encargue de ofrecer servicios educativos de cali-

dad asequibles para la población adulta.

¿Quién lo pone en marcha? Los dirigentes de 

Centre for Lifelong Learning cabildearon para que 

se introdujera el programa Project competition for 

CSOs a nivel de regiones (óblast) y de ciudades 

para que se fi nanciaran los concursos con los 

presupuestos correspondientes.

¿Quién decide la fi nanciación? Este tipo de con-

cursos se llevan a cabo a nivel regional (óblast), y 

el responsable es el Consejo de la Óblast de Sumy. 

Ucrania
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sigue en vigor (Consejo Municipal de Nikopol, 2018). 

Su objetivo principal es mejorar la calidad de vida, 

fomentar una cultura del aprendizaje y proporcionar 

acceso gratuito al aprendizaje a lo largo de la vida a 

la población adulta. Los coejecutores del programa 

son el Departamento de Educación y Ciencias, el 

Centro Municipal de Servicios Sociales para la 

Familia, la Infancia y la Juventud de Nikopol y las 

OSC locales.

¿Cuándo? Los fondos se asignan en el presupuesto 

local todos los años en noviembre o diciembre con 

vistas a las actividades del año siguiente. Se fi nan-

cian a través del Departamento de Política Huma-

nitaria del Consejo Municipal de Nikopol en función 

de las solicitudes de proyectos y los cálculos esti-

mativos de las OSC locales.

¿Por qué? En el último tiempo, la demanda de 

programas para la educación de adultos ha 

aumentado en la ciudad. Se convenció al Consejo 

Municipal de Nikopol y al alcalde para que elabo-

raran y aprobaran este programa gracias al interés 

y a la gran cantidad de ciudadanos que se unieron 

para apoyar el funcionamiento del centro de AEA. 

Además, los eventos que organizó el Instituto de 

Cooperación Internacional de la Asociación Ale-

mana para la Educación de Adultos (DVV Interna-

tional) en Ucrania inspiraron y animaron tanto al 

alcalde como a los diputados para que compraran 

y renovaran instalaciones para el centro de AEA 

(Resolución del Consejo Municipal de Nikopol 

n.º 53 – 51/VII de 26 de junio de 2019).

¿Quién lo pone en marcha? Las OSC locales, 

entre las que destaca la ONG Kozatsky Nabat, que 

elabora los fundamentos (cuentan con un deter-

minado número de solicitudes de los ciudadanos 

donde se describen detalladamente sus necesida-

des y las de los grupos inscritos). Los derechos de 

matrícula se calculan en función de los importes 

que se hayan aprobado de manera ofi cial. La prin-

cipal función del equipo de Kozatsky Nabat es 

formular propuestas y mantener negociaciones.

¿Quién decide la fi nanciación? El Departamento 

de Política Humanitaria revisa y examina los 

A nivel de ciudad, la autoridad responsable es el 

Consejo Municipal de Sumy (Consejo Municipal 

de Sumy, 2019).

¿Qué se fi nancia? En 2020, Centre for Lifelong 

Learning introdujo el proyecto Escuela de líderes 

para el cambio, en el que se incluía un programa 

educativo de 48 horas. En él, los alumnos tenían 

que planifi car y poner en práctica sus proyectos 

de iniciativas públicas en la ciudad. Se escogió 

a veinte personas a través de un concurso para 

que participaran en este proyecto.

Monto de la fi nanciación: Cada año se fi jan 

cantidades distintas en el presupuesto en función 

de la capacidad presupuestaria, las prioridades 

del Gobierno local y las exigencias de los grupos 

de presión. Por ejemplo, en 2019, el presupuesto 

del concurso regional de proyectos para organi-

zaciones no gubernamentales del Departamento 

de Juventud y Deportes de la Administración 

Estatal Regional de Sumy fue de 3 millones de 

grivnas (alrededor de 100 000 euros), mientras 

que el presupuesto del concurso de proyectos del 

Departamento de Relaciones Públicas del Consejo 

Municipal de Sumy fue de 300 000 grivnas (unos 

10 000 euros). Se suelen imponer límites al presu-

puesto máximo que se le concede a un proyecto. 

Por lo general, estos presupuestos se utilizan para 

sufragar el trabajo de los instructores, las pausas 

para el café y los folletos.

Mecanismo de fi nanciación: La decisión sobre la 

fi nanciación la toma la Comisión de Licitación, que 

incluye a representantes de las autoridades locales 

y a miembros de la comunidad. El dinero se trans-

fi ere a una cuenta que la organización que resulte 

ganadora abre en la tesorería local.

Caso 4. Nikopol: El programa municipal 

Educación de Adultos en Nikopol para el 

período 2019 – 2021

¿Cómo? En 2018, en Nikopol, miembro de la red 

mundial de Ciudades del Aprendizaje, se aprobó 

el programa municipal Educación de Adultos en 

Nikopol para el período 2019 – 2021 y hoy en día 
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fundamentos; se adopta una decisión y entonces 

se puede entregar el dinero a una ONG (tienen que 

anunciar una licitación para equipos o insumos) 

o al Centro de Cultura y Recreación de la institu-

ción municipal, en el caso de que los instructores 

formen parte de esta institución. En realidad, si 

bien los representantes del Consejo Municipal 

de Nikopol aprueban el programa de manera 

ofi cial, siempre es el alcalde de Nikopol quien 

toma la decisión fi nal.

¿Qué se fi nancia? El programa municipal Edu-

cación de Adultos en Nikopol para el período 

2019 – 2021 incluye áreas de actividad tales como 

educación para la democracia, educación no 

formal para hacer cambios en la vida personal, 

participación de las personas con discapacidad 

en la educación (activismo cívico, oportunidades 

de empleo, etc.) y educación para el voluntariado; 

todas ellas reciben fi nanciación. Por ejemplo, en 

2020 se ofrecieron programas en los siguientes 

ámbitos: cambios en la vida personal, estilo de vida 

saludable, escuela de danza y cursos incluidos en 

el módulo “planeta creativo” (pensamiento creativo, 

arte popular tradicional, arte contemporáneo, taller 

de teatro, desarrollo estético e intelectual), con lo 

que se pudo fi nanciar la adquisición de equipos o 

insumos para los cursos educativos o los sueldos 

de los formadores.

Monto de la fi nanciación: La fi nanciación total 

del programa de tres años asciende a 2 235 000 

grivnas, de las cuales 1 280 000 grivnas provienen 

del presupuesto local y 955 000 grivnas de otras 

fuentes. En 2019, la fi nanciación del programa 

llegó a 200 000 grivnas (unos 6700 euros), y en 

2020, la cantidad se incrementó hasta 400 000 

grivnas (unos 13 300 euros). Los fondos sirven 

para organizar actividades educativas y para pagar 

los honorarios de los instructores y la compra de 

instalaciones. Además del programa en sí, en 2019 

se gastaron 4 millones de grivnas (unos 133 000 

euros) en la compra de las instalaciones para el 

Centro de AEA. El Departamento de Educación y 

Ciencias, el Centro de Servicios Sociales para la 

Familia, la Infancia y la Juventud de la ciudad de 

Nikopol y las OSC locales pueden sufragar la 

compra de equipos o insumos para los cursos 

educativos o los sueldos de los instructores.

Mecanismo de fi nanciación: El principal gestor 

de fondos, el Departamento de Política Humani-

taria del Consejo Municipal de Nikopol, aporta los 

fondos a través de la ofi cina local de la Tesorería 

Pública y fi rma los contratos con los proveedores 

de servicios.

Caso 5. Poltava: El caso de la OSC local 

Adult Education Centre of the Poltava Region 

[Centro de Educación de Adultos de la región 

de Poltava]; mecanismo del programa de 

elaboración participativa de presupuestos.

¿Cómo? En Poltava, la educación cívica se 

fi nancia a través de un mecanismo de “elaboración 

participativa de presupuestos”. La participación 

es un proceso de interacción entre los Gobiernos 

locales y la población. Su objetivo es estimular a 

los residentes de la ciudad de Poltava para que 

tomen decisiones relacionadas con la distribución 

de parte del presupuesto municipal. En 2016 se 

aprobó el primer programa municipal focalizado: 

Elaboración participativa del presupuesto de 

Poltava durante el período 2016 – 2020, y se apro-

baron las regulaciones sobre esta materia (Consejo 

Municipal de Poltava, 2016, 2019). Desde entonces, 

han sido los ciudadanos quienes han decidido 

qué proyectos deben fi nanciarse; la educación 

cívica es una de las prioridades.

¿Cuándo? La asignación de los fondos para 

apoyar las iniciativas educativas destinadas a 

personas de la tercera edad comenzó en 2018 y 

continuó en 2019 y 2020.

¿Por qué? Los objetivos del programa son: promover 

la sociedad democrática y la educación cívica, 

mejorar el diálogo entre el Gobierno y las comuni-

dades, estimular y mantener las iniciativas cívicas, 

motivar a los habitantes de Poltava para que parti-

cipen en el proceso de elaboración del presupuesto 

y asegurar que se pongan en práctica los proyectos 

de los ciudadanos.

Ucrania
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Caso 6. Leópolis: El caso de la infraestructura 

pública y los recursos proporcionados por 

el Consejo Municipal para las iniciativas de 

educación cívica. 

¿Cómo? En la Estrategia de Desarrollo Cultural 

2025 (Consejo Municipal de Leópolis, 2019) y en la 

Estrategia Innovadora de Leópolis 2027 (Consejo 

Municipal de Leópolis, 2018) se estipula que se res-

taurarán los espacios de las bibliotecas de Leópolis 

para aprovechar su potencial educativo. Según 

estos documentos, la prioridad estratégica de la 

ciudad es “apoyar y potenciar la educación cultural 

no formal en la modalidad de aprendizaje a lo largo 

de la vida”. Según se señala en estos documentos, 

a las instituciones culturales les corresponde cum-

plir el papel de entidades presupuestarias y extra-

presupuestarias de la red cultural de la ciudad que, 

en particular, desempeñan una función educativa.

¿Cuándo? El uso de las bibliotecas como 

lugares donde se imparte educación no formal 

se ha intensifi cado en Leópolis desde 2016. 

Todos los años aumentan las actividades educa-

tivas, salvo en 2020, cuando se produjo un ligero 

descenso debido a las restricciones impuestas 

por la cuarentena.

¿Por qué? La cultura y la educación son áreas 

complementarias. A través de la cultura se desarro-

llan nuevas habilidades y competencias y nuestra 

visión del mundo se expande; nos permite observar 

desde una nueva perspectiva lo que ya conoce-

mos. Se adoptó la costumbre de aprovechar las 

bibliotecas como centros pedagógicos para llevar 

a cabo en las instituciones culturales programas 

educativos integrales y focalizados con la partici-

pación de las ONG locales. De este modo, se ha 

aplicado una estrategia de cooperación a todos 

los niveles entre las instituciones culturales y 

educativas locales.

¿Quién lo pone en marcha? Las OSC locales suelen 

emprender actividades educativas en las biblio-

tecas. Las bibliotecas de Leópolis son espacios 

públicos, por lo que todas las organizaciones inte-

resadas tienen derecho a celebrar sus eventos allí. 

¿Quién lo pone en marcha? La OSC local Adult 

Education Centre of the Poltava Region impulsó el pro-

yecto de educación cívica para personas de la tercera 

edad, y el director de la organización, un representante 

del Consejo Municipal de Poltava, lo promovió.

¿Quién decide la fi nanciación? Cada año, el 

Consejo Municipal de Poltava y varias organiza-

ciones municipales coordinan la selección de los 

proyectos ganadores efectuando un recuento de 

los votos de los ciudadanos para los proyectos 

presentados y luego aprueban una lista fi nal. Los 

ejecutores de los proyectos, con el apoyo de los 

presupuestos participativos, son las subdivisiones 

estructurales de los organismos autónomos locales 

y las instituciones comunales. Una organización 

municipal, el Instituto de Desarrollo Urbano del 

Consejo Municipal de Poltava, se encargó de llevar 

a cabo el proyecto de educación cívica.

¿Qué se fi nancia? El proyecto tiene por fi nalidad 

aumentar la actividad cívica y social de las perso-

nas mayores al dotarlas de mayores competencias 

en esos ámbitos. El curso educativo se denomina 

“Tecnologías de la información y la comunicación 

para desarrollar competencias cívicas y promover 

la actividad social de los mayores”. El programa 

abarca veinte temas que se agrupan en los siguien-

tes módulos: oportunidades que ofrece la tecnolo-

gía de la información para desarrollar las compe-

tencias cívicas, la actividad social de las personas 

mayores y las competencias cívicas como requisito 

para lograr la autorrealización social. El proyecto se 

lleva a cabo en las instalaciones de la Universidad 

de Economía y Comercio de Poltava.

Cantidad de la fi nanciación: En 2019 se asignaron 

470 000 grivnas (unos 15 700 euros) para el proyecto.

Mecanismo de fi nanciación: El Departamento 

Financiero del Consejo Municipal de Poltava es 

quien gestiona el mecanismo de fi nanciación de 

los proyectos, para lo cual realiza cálculos según 

un presupuesto previamente acordado. Cada mes, 

en el sitio web del Consejo Municipal de Poltava 

se publica información sobre cómo se están 

ejecutando los proyectos ganadores.
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Cada biblioteca tiene un encargado local que se 

ocupa de organizar las actividades diarias, planifi car 

eventos y colaborar con las instituciones que impar-

ten programas educativos.

¿Quién decide la fi nanciación? Las organizaciones 

que coordinan este ámbito de forma estratégica 

son la Institución Municipal, el Instituto Municipal 

y el Departamento de Cultura del Consejo Munici-

pal de Leópolis. Los eventos suelen ser gratuitos 

para los estudiantes; si son de pago, se invita 

al organizador a hacer una donación benéfi ca a 

la biblioteca.

¿Qué se fi nancia? Por regla general, solo se 

imparten cursos de larga duración (de al menos 

veinte horas). En veintitrés bibliotecas de la ciudad 

se celebran diversos eventos educativos, confe-

rencias, encuentros con expertos, talleres y clases 

magistrales. En 2019, 32 400 personas asistieron a 

los eventos educativos. Durante estas actividades, 

los organizadores facilitan de manera gratuita el 

equipo técnico necesario (proyectores, pantallas, 

computadoras portátiles, conexión a Internet, 

rotafolios). En algunos casos compran material 

de papelería.

Monto de la fi nanciación: Según diversas evalua-

ciones, el apoyo a las actividades anuales de edu-

cación cívica asciende a casi un millón de grivnas 

(unos 34 000 euros), incluido el alquiler de locales, 

equipos y otros recursos materiales y técnicos. 

Sin embargo, no es fácil medir la cantidad exacta 

de fondos, ya que se proporciona en especie.

Mecanismo de fi nanciación: Todas las ONG 

pueden contactar directamente con las bibliote-

cas locales y acordar una fecha del evento y una 

manera de organizarlo. Tienen que presentarle al 

responsable local una breve descripción del acto, 

un plan de acción, una duración aproximada e 

información sobre el público objetivo. Algunas 

bibliotecas tienen zonas altamente especializadas 

donde pueden impartirse clases de arte y cursos 

de idiomas y de educación cívica.

Conclusions

1.  Desde principios de la década de 1990, cuando 

Ucrania logró su independencia, el movimiento 

cívico del país se ha fortalecido pese a su carác-

ter esporádico. Fue sobre todo una respuesta 

a las difi cultades propias del desarrollo político 

y a la infl uencia de la confrontación política. En 

varias ocasiones se intentó aplicar un enfoque 

sistémico al aprendizaje cívico a través de la 

educación formal, sobre todo la escolar. La 

atención se centró en conocer y comprender los 

derechos, inculcar las aptitudes para ejercer los 

derechos y responsabilidades constitucionales 

de los ciudadanos, formar una identidad propia 

como ciudadanos, una identidad nacional y 

cultural, y aprender a respetar a otras culturas 

y grupos étnicos. Desde 2019, con el apoyo de 

donantes internacionales y del Estado, se ha 

incorporado la asignatura de Educación Cívica 

en las escuelas secundarias y de bachillerato.

2.  El proceso de crear el marco político y legislativo 

que sirva de apoyo a la educación cívica en el 

país se ha intensifi cado durante los últimos años, 

especialmente con el papel cada vez más prota-

gónico que ha asumido la sociedad civil ucraniana 

desde el inicio de la “revolución de la dignidad”, 

la intervención armada rusa en las regiones orien-

tales y la ocupación y anexión de Crimea. Como 

consecuencia de lo anterior, se ha suscitado un de-

bate público y se han aprobado con posterioridad 

varios documentos políticos estratégicos destinados 

a desarrollar la sociedad civil y apoyar las iniciativas 

cívicas para reforzar la unidad nacional y consolidar 

la sociedad ucraniana. Por un lado, no existe un 

enfoque sistémico, no hay estructuras institucionales 

que se hagan responsables de la educación popular, 

cívica y ciudadana, sobre todo para adultos, ni 

tampoco fi nanciación pública directa. Pero, por otro 

lado, en varios programas nacionales —como los 

de las áreas de juventud, cultura y servicio social— 

se observan componentes del AEA popular, con una 

fi nanciación que resulta difícil de rastrear y calcular 

debido a que no se dispone de estadísticas. Se ha 

revisado el concepto para el desarrollo de la edu-

cación cívica que aprobó el Consejo de Ministros 

Ucrania
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participar más activamente en los procesos de 

comunicación local y asumir papeles proacti-

vos en su comunidad. Cualquier lector puede 

apreciar esta diversidad en los títulos de las 

indicaciones del centro en el marco de un pro-

grama municipal de la ciudad de Nikopol (en el 

anexo). Resulta complicado comparar la efi cacia 

de estos mecanismos tan diversos, ya que se 

dispone de pocas experiencias prácticas.

5.  Los casos que se han descrito refl ejan cambios 

a nivel de la comunidad local, y muchas veces 

son resultado de la participación práctica de 

grupos activos de la población en los procesos 

de reforma, que van desde analizar la situación 

económica y social —incluido el análisis de 

las necesidades— hasta diseñar y elaborar de 

manera conjunta estrategias locales más amplias 

y planes detallados para su puesta en prác-

tica. Todo esto es posible gracias a la inclusión 

de representantes de grupos activistas en los 

comités consultivos cívicos locales y el uso de 

audiencias públicas y otras herramientas propias 

de la democracia local. Las iniciativas educativas 

internacionales (viajes de estudio conjuntos, for-

mación local, etc.) también han sido sumamente 

valiosas. Los casos positivos requieren un análi-

sis pormenorizado y una mayor difusión.

6.  Los presupuestos que se distribuyen para el 

AEA, incluido el AEA popular, no proceden en su 

mayoría de presupuestos destinados al sector de 

la educación. Pueden provenir de otros ámbitos: 

las esferas cultural y social o la política de infor-

mación. Esta situación refl eja que no se com-

prende con claridad que la educación de adultos 

forma parte de una estrategia de aprendizaje a lo 

largo de la vida. Tradicionalmente, el ámbito de 

la educación se ha restringido a la educación for-

mal preescolar, escolar, profesional y superior. A 

nivel local, esta situación resulta aún más obvia, 

ya que las autoridades locales se han limitado 

por ley a ofrecer educación preescolar y escolar. 

Para promover un enfoque de aprendizaje a lo 

largo de la vida aún es menester que el Estado 

y las autoridades locales emprendan iniciativas 

signifi cativas a nivel nacional.

de Ucrania en 2018 y se le ha añadido el Plan de 

actividades. Estos acuerdos deberían ratifi carse 

dentro de poco.

3.  En la actualidad, la falta de mecanismos nacio-

nales que regulen la educación resulta proble-

mática para las comunidades que reconocen el 

valor de la educación para todos los niveles de la 

población. También se percibe como un freno que 

impide un desarrollo más amplio. Sin embargo, 

existen otras opciones de apoyo, sobre todo en el 

marco de los programas de los municipios locales 

y en las comunidades territoriales amalgamadas. 

Entre estos casos se incluye entregar ofrecer 

apoyo en especie de locales habilitados, facilitar 

equipos de manera gratuita, así como poner a 

disposición mecanismos para fi nanciar las activi-

dades educativas de las OSC locales o de otros 

proveedores de enseñanza.

4.  El análisis de los casos locales demuestra la 

diversidad de estos instrumentos: a) la elabora-

ción de presupuestos directa y particular a través 

de los programas municipales para apoyar la 

educación de adultos o como parte de estrate-

gias, programas educativos y planes de activida-

des de educación de mayor alcance; b) mediante 

programas nacionales y municipales orientados 

a grupos sociales vulnerables, programas temá-

ticos o fi nanciando directamente las actividades 

reglamentarias de las OSC; c) a través de los 

presupuestos participativos y concursos munici-

pales para escoger el mejor proyecto social local. 

La variedad de grupos a los que van destinados 

y los tipos de ayuda temática es bastante amplia. 

Hay algunos programas destinados a apoyar a 

los grupos vulnerables, como los veteranos de la 

operación antiterrorista en Ucrania oriental, las 

personas mayores y las personas con discapaci-

dad. Entre los temas que se tratan están conocer 

los valores democráticos y adquirir habilidades 

prácticas para la ciudadanía activa, como los 

mecanismos de la democracia local, la defensa 

de los derechos y la participación en la toma de 

decisiones. Hay iniciativas educativas que van 

dirigidas a fomentar el desarrollo personal de los 

habitantes locales, gracias a las cuales logran 
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Anexo: Ejemplo del programa 

municipal Educación de Adultos en 

Nikopol para el período 2019 – 2021 

(véase el caso 4 que se ha presentado 

en este artículo), lista de tareas y 

actividades:

Tarea 1. Crear conciencia e intercambiar 

información sobre la educación de adultos 

en Nikopol

Actividades:

1.1. Elaborar y colocar en las calles material publici-

tario sobre la importancia de desarrollar en la ciudad 

una cultura de aprendizaje a lo largo de la vida.

1.2. Organizar mesas redondas, conferencias y 

webinarios para popularizar la educación de 

adultos en Nikopol.

1.3. Participar en seminarios y conferencias en 

Ucrania y en el exterior a fi n de popularizar la 

ciudad de Nikopol como miembro de la red de 

Ciudades del Aprendizaje de la UNESCO.

Tarea 2. Preservar y aumentar los valores 

morales, culturales y científi cos de la población 

adulta de la ciudad de Nikopol

Actividades:

2.1. Llevar a cabo cuestionarios y encuestas 

para determinar la actual demanda de servicios 

educativos.

2.2. Impartir cursos y programas de formación que 

se basen en análisis de necesidades: “Educación 

no formal para hacer cambios en la vida personal”.

2.3. Escuela “Paso a Paso” (cursos, programas 

de formación, mesas redondas, talleres de alfabeti-

zación jurídica), “Educación democrática para 

los ciudadanos de Nikopol”.
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2.4. Impartir cursos para mejorar las competencias 

profesionales y la educación compensatoria (cursos 

de idioma ucraniano y lenguas extranjeras, alfabeti-

zación informática, estilo de vida saludable, etc.).

2.5. Impartir educación para la cultura, cursos 

incluidos en el módulo “planeta creativo” (talleres 

de arte y alfarería, taller “manos creativas”, taller de 

arte contemporáneo no tradicional [papel jaspeado, 

animación con arena, etc.], fi eltro nuno, aprender 

a tocar instrumentos musicales, taller de técnica 

vocal, escuela de danza, taller de teatro, talleres 

estéticos e intelectuales, etc.).

2.6. Ofrecer actividades de aprendizaje social y 

cultural, formal y no formal, en Nikopol (festivales, 

ferias, clases magistrales, encuentros creativos, 

eventos musicales y literarios, misiones de indaga-

ción, juegos intelectuales).

2.7. Participar en las actividades del taller “Tú puedes”, 

dirigido a los padres que educan a niños y niñas 

con discapacidad (los que no van al colegio) y a 

sus hijos.

2.8. Recuperar la alfarería y la pintura tradicional 

en cerámica como emblema histórico de la ciudad: 

clases magistrales, representaciones teatrales, 

festivales para adultos.

2.9. Crear un entorno científi co: mesas redondas, 

conferencias sobre ciencias, webinarios, publica-

ciones.

Tarea 3. Crear universidades de la tercera edad 

para las personas mayores

Actividades:

3.1. Elaborar programas educativos orientados a 

las necesidades de los alumnos mayores.

3.2. Organizar campamentos de verano para los 

alumnos mayores.

3.3. Organizar pícnics artísticos.

3.4. Elaborar y difundir materiales informativos 

sobre las actividades de las universidades de la 

tercera edad.

Tarea 4. Impartir educación no formal 

para adultos con discapacidad

Actividades:

4.1. Impartir programas de formación para 

adultos con discapacidad.

4.2. Organizar concursos de poesía, escritura, 

fotografía, arte y festivales y ferias en los que

 participen adultos con discapacidad.

Tarea 5. Apoyar a los voluntarios y a las 

OSC con el fi n de popularizar el aprendizaje 

no formal en Nikopol

Actividades:

5.1. Impulsar el movimiento de voluntariado en la 

ciudad y la participación de los voluntarios en la 

educación.

5.2. Organizar seminarios, mesas redondas y 

conferencias científi cas sobre el papel de la 

educación no formal y informal en la sociedad en 

general y en la gobernanza pública.

5.3. Fomentar la cooperación con la OSC Kozatsky 

Nabat y otras similares para popularizar la educa-

ción no formal en Nikopol.

5.4. Conseguir que las empresas participen 

en la ejecución de los programas educativos.
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Centros comunitarios 

de educación de jóvenes 

y adultos en Palestina: 

la promesa de la conti-

nuidad del aprendizaje 

y el desarrollo     
Autora: Ola Issa
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sobre el terreno en el trabajo de diversos actores. 

En el Plan Estratégico del Sector de la Educación 

(ESSP, por su sigla en inglés) (ESSP 2017 – 2022) 

se defi ne la educación no formal como:

“Toda actividad educativa objetiva y organizada 

y todo conocimiento, competencia, valor o com-

portamiento fuera del marco de los sistemas 

educativos ofi ciales —como las escuelas, las 

universidades o cualquier otra institución edu-

cativa formal—, ya sea en instituciones sociales, 

económicas o políticas o en fábricas u organ-

izaciones no gubernamentales” (Ministerio de 

Educación y Educación Superior, 2017: 26).

La concepción y la práctica a nivel 

nacional del aprendizaje y la edu-

cación popular de adultos (AEA): 

múltiples términos, múltiples actores 

y un propósito común

Si bien en el contexto complejo y confl ictivo de 

Palestina intervienen varios actores activos que 

aportan diversos aspectos del AEA popular (según 

la defi nición de la UNESCO), no existe una con-

cepción común del concepto a nivel nacional. 

Se utiliza una gran variedad de términos, como: 

educación de adultos; aprendizaje básico no 

formal; educación cívica, para la ciudadanía y 

sobre derechos humanos; desarrollo comunitario 

y participación comunitaria; aprendizaje cultural y 

empoderamiento, y educación para la resiliencia. 

En esta sección se ponen de relieve las interpreta-

ciones diferentes y similares de algunos de estos 

términos y las formas en que se están interpretando 

Resumen La concepción y la práctica del AEA popular en Palestina 

son complejas; además, en este contexto, este tipo de 

educación cuenta con diversas modalidades de fi nancia-

ción. El ejemplo de los centros comunitarios de educación 

de jóvenes y adultos se destaca como una estructura 

social en ciernes y prometedora que promueve la fi nancia-

ción pública conjunta de la educación no formal de adultos. 

Además de destacarse los benefi cios y la repercusión 

del AEA popular en Palestina, se hace un repaso analítico 

de la experiencia de los centros, las lecciones aprendidas 

y las recomendaciones para las partes interesadas 

con el fi n de mejorar la efi cacia y la sostenibilidad de 

iniciativas similares.
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Aunque el Ministerio de Educación (ME) y los demás 

miembros del Comité Nacional de Educación de 

Adultos utilizan indistintamente los términos educa-

ción no formal y educación de adultos, un estudio 

encargado por el ME y llamado Adult Education 

in Palestine: The Situation, the Requirements and 

Prospects of Improvement [La educación de adultos 

en Palestina: situación, necesidades y perspectivas 

de mejoramiento] señala que existe una evidente 

falta de consenso nacional o incluso de conciencia 

sobre cómo se utilizan los dos términos y cuáles son 

sus signifi cados y connotaciones para las distintas 

y diversas partes interesadas (Al Kilani, 2019).

El problema de que no se cuente con un término 

unifi cado —o que por lo menos todos interpreten 

de la misma manera— para el concepto de AEA 

popular comienza con una polémica traducción al 

árabe de las palabras adulto y educación. Por un 

lado, durante décadas ambos términos se refi rieron 

a programas de alfabetización de personas mayo-

res. Por otro, existe un debate más general sobre 

si el término educación y su traducción al árabe en 

una sola palabra (Taalyem, que puede entenderse 

como el mero acto de enseñar) hace justicia al valor 

del concepto árabe de Tarbiyeh y Tarabbi (que 

trasciende a un nivel superior que incluye varios 

aspectos como la crianza, el autoaprendizaje, la 

autorresponsabilidad; no solo los valores indivi-

duales del aprendizaje, sino también los colectivos, 

,además de su contexto social). 

Este debate repercute sobre todo en el sector del 

AEA, ya que una de sus principales características 

es su naturaleza “más libre” e informal, pues la 

atención se centra mucho menos en el concepto de 

enseñanza. Este debate, sin embargo, ha llevado 

a los miembros del Comité Nacional de Educación 

de Adultos a adoptar de manera generalizada el 

término AEA: aprendizaje y educación de adultos 

durante los últimos años. 

El hecho de que no exista una concepción común 

del AEA popular también obedece a la falta de 

apoyo explícito y sistémico en la legislación y las 

prioridades de fi nanciación pública de Palestina. 

El ESSP establece que las principales partes 

interesadas que contribuyen a brindar servicios de 

educación no formal en Palestina son el Ministerio 

de Educación (antes Ministerio de Educación y 

Educación Superior), el Ministerio de Trabajo, el 

Ministerio de Desarrollo Social, las organizaciones 

no gubernamentales nacionales e internacionales 

y el sector privado (Ministerio de Educación y Edu-

cación Superior, 2017: 28). Esta defi nición abarca 

diversos tipos de aprendizaje, en especial para los 

adultos. Entre ellos se encuentran los programas 

de alfabetización; los cursos de aprendizaje no 

acreditados; los programas de aprendizaje comu-

nitario; los cursos de deportes, fi tness y bienestar; 

los cursos de entretenimiento; la participación en 

conferencias y talleres de desarrollo de recur-

sos humanos, y el perfeccionamiento profesional 

permanente. Las actividades de aprendizaje no 

formal procuran formar a personas que piensen de 

forma libre, creativa y crítica, que sean capaces de 

desarrollar su potencial para el trabajo y el futuro 

(Ministerio de Educación, 2019: 04).

Además, en la Estrategia nacional para la educa-

ción de adultos en el contexto del aprendizaje para 

toda la vida (NSAE, por su sigla en inglés) (NSAE 

2014-2019) se ofrece una defi nición específi ca 

del término educación de adultos. La NSAE se ha 

elaborado en colaboración con un equipo nacional 

formado por más de veinticinco organizaciones 

nacionales de la sociedad civil e instituciones 

gubernamentales y públicas. Según la NSAE, la 

educación de adultos es:

“Todos los procesos educativos a través de 

los cuales los adultos palestinos desarrollan 

sus capacidades, amplían sus conocimientos y 

mejoran sus aptitudes técnicas o profesionales 

o sus habilidades para la vida cotidiana, y las 

utilizan para emprender nuevos caminos que 

satisfagan sus necesidades y las de la sociedad. 

Este proceso genera cambios de comportami-

ento o actitudes que contribuyen directa o indi-

rectamente a un desarrollo integral equilibrado 

social, económica y culturalmente” (Ministerio 

de Educación y Educación Superior, 2014: 11).
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Si bien se declara que la educación permanente de 

adultos y la educación no formal constituyen dos 

de los seis sectores del sistema educativo pales-

tino, no se los menciona en la Ley de Educación 

Palestina (Decreto Presidencial) 8/2017. Pese a 

que el Ministerio de Educación incluye programas 

de alfabetización dentro de sus partidas presu-

puestarias, no se asignan otros fondos públicos 

de manera explícita al AEA. Por último, aunque 

el AEA se imparte a gran escala y mediante una 

amplia gama de proveedores y modalidades, no 

existe un tipo específi co de proveedores o un con-

junto de criterios aprobados a nivel nacional que 

puedan ayudar a identifi car de manera explícita a 

esos diversos proveedores como instituciones 

de AEA (Al Kilani, 2019: 26).                

Los programas de educación no formal que per-

tenecen al Ministerio de Educación proporcionan, 

sobre todo, alfabetización básica y vías de aprendi-

zaje de segunda oportunidad para personas mayo-

res de quince años. Desde 2015 hasta 2018, el ME 

gestionó 190 centros que atendían a 2884 hombres 

y 4197 mujeres en Cisjordania y Jerusalén Oriental 

(Ministerio de Educación, 2019: 25). Además de 

conocimientos básicos de lengua árabe, mate-

máticas y conocimientos básicos de informática, 

estos programas, fi nanciados en su totalidad por 

el Ministerio de Educación —incluidos los salarios 

del personal directivo y docente, la infraestructura 

(en las escuelas) y los costos de supervisión—, 

ofrecen a los participantes dos cursos de “vida y 

cultura general” como parte del programa principal 

de aprendizaje. El objetivo de estos cursos no es 

solo desarrollar las aptitudes de lectura, escritura 

y aritmética, sino también impartir una educación 

funcional más amplia que ayude a los participantes 

a transformarse en ciudadanos más informados, 

activos y conscientes que puedan contribuir no 

solo a alcanzar su propio bienestar, sino también 

a desarrollar sus comunidades. 

En el contexto de concepciones más amplias del 

AEA popular según la defi nición de la UNESCO 

—“educación no formal” (según el ESSP) y “educa-

ción de adultos” (según la NSAE)—, el ME y otros 

actores gubernamentales, no gubernamentales y 

privados ofrecen una gran variedad de actividades 

de AEA popular que se apoyan sobre todo en la 

existencia de fi nanciación externa y dependen de 

ella. En 2019, se identifi caron al menos 1016 ins-

tituciones proveedoras de servicios de educación 

no gubernamentales y privadas; hay que tener en 

cuenta que fue imposible recopilar datos de más 

de mil entidades distintas, lo que sugiere que hay 

incluso más instituciones proveedoras de estos 

servicios, la mayoría de las cuales son actores de 

la sociedad civil (Al Kilani, 2019). La sociedad civil 

nacional, las organizaciones comunitarias y las 

organizaciones populares constituyen el mayor 

sector de proveedores de servicios de educación. 

A pesar de que pertenecen a áreas de especializa-

ción muy diversas, la concienciación y la defensa 

de los derechos humanos, el desarrollo comunitario 

y la búsqueda de una mejor calidad de vida para 

los ciudadanos son las principales áreas comunes 

para la mayoría de ellas. Entre otros proveedores 

se incluyen las organizaciones no gubernamentales 

internacionales, las agencias de la ONU y las orga-

nizaciones religiosas nacionales e internacionales.

Al parecer, el concepto de educación para la ciuda-

danía no formal sí está más consensuado entre los 

distintos actores, a pesar de que se utiliza de múlti-

ples maneras, como educación para la ciudadanía, 

educación cívica, aprendizaje para la participación 

cívica, educación sobre derechos humanos, apren-

dizaje para la participación comunitaria, aprendizaje 

para la resiliencia, empoderamiento comunitario, etc. 

La educación no formal para la ciudadanía abarca 

todo tipo de actividades que tengan como objetivo 

aumentar la conciencia popular y crear una cultura 

de comprensión, respeto, protección y defensa 

de la ciudadanía, el Estado de derecho y todos los 

principios de los derechos humanos. Y además:

“Está orientada a generar un sentido de dignidad 

humana y a empoderar a cada persona para que 

sea capaz de contribuir a una sociedad libre en 

la que se refuercen y defi endan la coherencia, la 

tolerancia y la amistad entre personas de todos 

los orígenes étnicos, culturales y religiosos, y en 

la que se potencien las personalidades y los car-

acteres propios de cada ciudadano y se fomente 
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encabezados por las escuelas; por ejemplo, Project 

Citizen [Proyecto Ciudadano], que se ha puesto 

en marcha en Palestina en las escuelas públicas y 

las de la UNRWA y en las comunidades locales de 

Cisjordania y la Franja de Gaza desde 2005 (The 

Palestinian Press Agency, 2010). Las iniciativas de 

aprendizaje y empoderamiento comunitario, tanto 

a nivel nacional como a nivel de las comunidades 

locales, son muy frecuentes y se fi nancian sobre 

todo con fondos externos para proyectos de la 

sociedad civil. Entre las principales modalidades de 

iniciativas de aprendizaje en este sentido se inclu-

yen el desarrollo profesional, el aprendizaje socio-

cultural, la participación y concienciación política y 

la concienciación jurídica (Ministerio de Educación 

y Educación Superior, 2011). 

Una vía para una mejor calidad 
de vida individual y colectiva: las 
contribuciones del aprendizaje y 

la educación popular de adultos

En un contexto complejo y sumamente problemá-

tico como el de Palestina, la sociedad civil y las 

instituciones públicas han utilizado el AEA popular 

como una herramienta y un método para hacer 

realidad las expectativas de desarrollo. La realidad 

política, económica y social, tan compleja e ines-

table, ha sido la causante de que se avance tan 

despacio.

Todos coinciden en que, en última instancia, el 

objetivo de la educación no formal no solo es 

contribuir a crear una perspectiva más amplia de 

todo el sistema educativo de Palestina —esto es, 

desarrollar los conocimientos, la experiencia y las 

competencias para fomentar el desarrollo econó-

mico y social—, sino que además lo está logrando 

al dar respuesta a las necesidades de la gente 

(Fannoun, 2013: 69).

Los datos nacionales disponibles sobre las inicia-

tivas de las instituciones públicas y de la sociedad 

civil para contribuir a que se cumplan los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS) se basan en gran 

medida en diversas modalidades de AEA popular. 

el respeto por los derechos humanos, incluido 

el derecho a la diferencia” (The Independent 

Commission for Human Rights, 2017). 

La concepción común de la educación para la 

ciudadanía queda de manifi esto en las diversas 

formas en que se imparte el AEA. Además de los 

programas de formación profesional, hay muchos 

ejemplos de programas de aprendizaje no formal 

cuyo objetivo es mejorar la calidad de vida y las 

expectativas de los jóvenes, los adultos y las comu-

nidades palestinas. Entre ellos se cuentan los pro-

yectos extracurriculares conjuntos que llevan a 

cabo varias organizaciones de la sociedad civil en 

cooperación con el Ministerio de Educación, cuyo 

objetivo es lograr que se comprendan más clara-

mente los conceptos de ciudadanía y los derechos 

y funciones de los ciudadanos en el desarrollo de 

la comunidad. Estos proyectos de aprendizaje 

extracurriculares suelen estar dirigidos a alum-

nos de siete a doce años, a los profesores, a los 

miembros de los consejos de padres, a los padres 

y cuidadores, a las mujeres y hombres jóvenes de 

las comunidades locales y a otros líderes comuni-

tarios. Entre ellos están las iniciativas de ciudadanía 

de los estudiantes y los proyectos de los estudian-

tes cuyo objetivo es llevar a cabo una auditoría 

social de las autoridades locales, amén de las ini-

ciativas de aprendizaje de las comunidades locales 

para defender los derechos humanos y denunciar 

sus violaciones. 

El hecho de que ya existiera una defi nición con-

solidada de la educación para la ciudadanía se 

vio refl ejado en la práctica, porque se combina-

ron diferentes iniciativas de la sociedad civil para 

promover la participación cívica y la educación 

para la ciudadanía bajo un mismo mecanismo de 

coordinación. Es evidente que la mayor parte de los 

fondos para estos proyectos procede de la fi nan-

ciación internacional de la sociedad civil palestina, 

y que la mayoría de estas actividades de apren-

dizaje se basan en proyectos y se llevan a cabo 

solo mientras se dispone de fi nanciación externa. 

Muchas de esas iniciativas fueron fructíferas en el 

sentido de que se integraron y ahora se consideran 

parte de los proyectos de aprendizaje comunitario 
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Se ha progresado con mayor o menor éxito en los 

esfuerzos por promover la salud mental, el bienestar, 

la empleabilidad, la igualdad de género y un mejor 

acceso de los grupos marginados y vulnerables a la 

educación, así como la participación de los miem-

bros de la comunidad en la supervisión y la rendi-

ción de cuentas para garantizar una administración 

adecuada y transparente. Todo ello se debe a los 

programas de aprendizaje no formal, a la concien-

ciación y a la sensibilización, que involucran activa-

mente a los participantes y los transforman en pro-

tagonistas del proceso de cambio (Al Kilani, 2019).

El AEA popular ayuda sobre todo a los palestinos 

a continuar viviendo en sus tierras y a progre-

sar como un pueblo unifi cado. En este contexto 

político inestable e impredecible, los palestinos 

encuentran en las iniciativas de aprendizaje popular 

colectivo una vía para elaborar métodos y meca-

nismos de resiliencia alternativos (Masarat, 2015). 

Tales iniciativas varían desde procesos de apren-

dizaje que procuran dar soluciones a las sencillas 

necesidades cotidianas de subsistencia hasta pro-

cesos de aprendizaje colectivo más complejos que 

implican cambios sociales profundos en la forma 

en que las personas se perciben a sí mismas y sus 

realidades, sus relaciones con los demás y lo que 

pueden hacer para resolver sus problemas; y hasta 

procesos de aprendizaje aún más complejos sobre 

cómo entender su lucha nacional, preservando su 

identidad individual y colectiva e interactuando con 

ella en un contexto de ocupación militar, de inexis-

tencia de una patria y de división política nacional.

Ya se han dado los primeros pasos: 

ejemplos de nuevas vías de fi nan-

ciación pública del AEA popular 

Como ya se ha mencionado, a pesar de que no se 

cuenta con un apoyo legislativo claramente defi -

nido para la fi nanciación pública del AEA popular, 

las instituciones públicas, como las instituciones 

gubernamentales nacionales, los municipios y los 

consejos locales, también fi nancian algunas áreas 

del AEA popular. Esto no solo incluye programas de 

alfabetización funcional, culturales y de habilidades 

para la vida, sino también otros tipos de programas 

de aprendizaje que tienen como objetivo mejorar 

la resiliencia de las comunidades más vulnerables 

que se ven afectadas por los asentamientos israelíes, 

el muro de separación y los puestos de control: 

las comunidades de Jerusalén Oriental, las comuni-

dades que se encuentran en la zona de división, 

las comunidades cerradas, las comunidades cali-

fi cadas como Zona C y las comunidades bedui-

nas palestinas no reconocidas (las denominadas 

Masafer Yatta) en las zonas militares del sur de 

Cisjordania. Entre los programas de aprendizaje no 

formal de este tipo están, por ejemplo, iniciativas 

para conseguir medios de subsistencia sostenibles, 

mejorar la salud reproductiva y la salud maternoin-

fantil, aumentar las oportunidades de las pequeñas 

empresas nacionales y familiares, y crear concien-

cia sobre los derechos humanos y el acceso a los 

servicios disponibles.

Durante los primeros meses de la crisis causada 

por la pandemia de la COVID-19, el Ministerio de 

Asuntos de la Mujer cooperó con las autoridades 

locales, es decir, con los consejos municipales y de 

las aldeas, en la tarea de crear y fi nanciar en todas 

las ciudades y aldeas comités de apoyo, orienta-

ción y asesoramiento dirigidos por mujeres. Estos 

comités no solo participaron en diversos tipos de 

programas de aprendizaje a fi n de estar preparados 

para responder a la emergencia, sino que también 

estaban en condiciones de apoyar la salud mental, 

la solidaridad social y la comunicación activa entre 

los miembros de las comunidades locales para así 

garantizar que nadie se quedara atrás a la hora 

de afrontar la pandemia y sus consecuencias. Se 

prevé que los comités se conviertan en estructu-

ras permanentes o, al menos, en estructuras no 

formales a largo plazo que sigan ofreciendo nuevas 

oportunidades para mejorar los logros de la comu-

nidad en materia de desarrollo (Nissa Women’s 

News Agency, 2020).

Algunos municipios y consejos de aldea han asu-

mido durante muchos años la responsabilidad de 

apoyar el acceso de sus comunidades al aprendi-

zaje permanente y complementario, a pesar de la 

falta de asignaciones presupuestarias del sector 
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En 2018 se crearon los tres primeros centros pales-
tinos de este tipo. Con el apoyo de DVV International  
y de la Facultad de Artes y Cultura de la Universidad  
Dar al-Kalima, el Ministerio de Educación firmó 
nuevos acuerdos de colaboración con los muni-
cipios de Karmel, Al-Yamun y Arraba. Al igual que 
la mayoría de las demás comunidades palestinas, 
estas tres ciudades, con una población que oscila 
entre las 13 000 y las 25 000 personas en el norte  
y el sur de Cisjordania, se ven muy afectadas por  
el difícil contexto político, económico y social.

El concepto en que se basó esta incipiente asocia-
ción consistió en transformar los centros de alfa-
betización del Ministerio de Educación, los cuales 
ampliaron sus servicios para atender a grupos más 
diversos de las comunidades locales. En lugar de 
ofrecer tan solo programas de alfabetización, ahora 
ofrecen cuatro programas distintos: alfabetización, 
desarrollo personal y profesional, participación y 
aprendizaje comunitario y educación cultural.

El objetivo principal de los centros es ofrecer 
oportunidades y servicios de aprendizaje y edu-
cación a jóvenes y adultos según el principio del 
aprendizaje a lo largo de la vida y para todos con 
el fin de contribuir a fomentar el desarrollo de la 
comunidad local y luchar contra la pobreza y el 
desempleo. Así pues, los centros pretenden ofrecer 
un aprendizaje no formal individual y comunitario 
para todos que consiste en cursos de formación, 
actividades públicas, programas de aprendizaje 
e iniciativas comunitarias destinadas a promover 
el desarrollo personal y comunitario, la formación 
profesional, el aprendizaje cultural y artístico y 
la educación medioambiental. Por lo tanto, se 
pretende que estos centros comunitarios para la 
educación de jóvenes y adultos desempeñen las 
siguientes funciones: ofrecer más oportunidades 
de aprendizaje para todos; garantizar la inclusión; 
asegurar el aprendizaje continuo de jóvenes y adul-
tos; fomentar el desarrollo personal y comunitario; 
promover la cultura del aprendizaje a lo largo de la 
vida y de una comunidad de aprendizaje; reorientar 
las perspectivas de los miembros de la comunidad 
local hacia la vida social, económica y cultural;  
reforzar la cohesión social y la solidaridad, que  

público. Han estado impartiendo programas de 
AEA popular, ya sea de manera directa o brindando 
apoyo a los clubes juveniles comunitarios locales, a 
las sociedades femeninas y a las iniciativas colecti-
vas de mujeres jóvenes.

Los informes del Banco Mundial sobre el ren-
dimiento del gasto público en Palestina (Banco 
Mundial, 2016) revelan que los municipios y los 
consejos de aldea —estos últimos son los que 
tienden a gastar un mayor porcentaje de sus presu-
puestos operativos y de desarrollo en la educación 
no formal en comparación con los municipios, 
aunque cuentan con menos recursos— asumen 
la tarea de brindar educación como parte de sus 
funciones obligatorias, hasta que el Ministerio de 
Administración Local declare lo contrario. Los 
consejos de aldea y los municipios parecen desem-
peñar un papel activo en la prestación de servicios 
públicos relevantes que puedan mejorar la calidad 
de vida de los residentes locales y que incluyan los 
llamados servicios de conocimientos, culturales 
y educativos. Es importante que las autoridades 
locales sigan participando en estos servicios, aun-
que, en lo que respecta a los servicios educativos, 
el Ministerio de Administración Local solo les exige 
utilizar fondos públicos para mantener las instala-
ciones, sobre todo las escuelas.

Centros comunitarios de educación 
de jóvenes y adultos en Palestina: 
fomentar la responsabilidad pública 
compartida para el aprendizaje y el 
desarrollo

No existe una partida presupuestaria establecida 
por el Gobierno para el AEA popular, pero hay 
ejemplos de asociaciones que incluyen a actores 
públicos y a la sociedad civil, que comenzaron 
como colaboraciones basadas en proyectos y se 
transformaron en programas más sostenibles. La 
experiencia de los centros comunitarios de educa-
ción de jóvenes y adultos es un ejemplo prometedor.
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son valores intrínsecos de las comunidades, 

y contribuir a reducir la pobreza.

En el período de enero de 2019 a enero de 2020 

se ofrecieron más de 62 cursos, además de los de 

alfabetización. Más de 750 mujeres y más de 600 

hombres se inscribieron en estos cursos a lo largo 

de dos años. Asimismo, más de 2000 miembros de 

la comunidad local, tanto mujeres como hombres, 

se sumaron de una forma u otra a las iniciativas 

comunitarias apoyadas por los centros y que los 

participantes llevaban a cabo en sus programas 

de aprendizaje comunitario.

Los centros son fi nanciados en su mayor parte por 

el Ministerio de Educación. La principal contribu-

ción se destina a los salarios de los directores de 

los centros, los alfabetizadores y el personal de lim-

pieza, así como a la construcción y el equipamiento 

de tres salas de informática y multimedia en los 

centros. Los municipios también aportaron ayuda 

al facilitar los propios edifi cios e instalaciones de 

los centros, al pagar las facturas de agua, luz y 

demás servicios y al fi nanciar el mantenimiento 

de las instalaciones y el equipamiento básico para 

algunos cursos de aprendizaje. DVV International 

contribuyó a sufragar los costos de los programas 

de desarrollo de capacidades mediante aporta-

ciones parciales para los salarios del personal 

administrativo y la construcción de infraestruc-

turas, así como pequeñas subvenciones para 

impartir algunos cursos de aprendizaje. Ayudaron 

a las organizaciones de la sociedad civil locales 

y distritales que se asociaron con los centros a 

implementar de manera conjunta determinados 

programas de aprendizaje. Otros empresarios 

locales donaron ayuda en especie o fi nanciera 

a los centros. Además, algunos participantes 

de los cursos pagaron por los derechos de 

matrícula y las cuotas de afi liación.

El funcionamiento y los buenos resultados de 

los centros comunitarios animaron a los socios 

fundadores y a otros actores locales involucrados 

a invertir más recursos para mejorar su labor. Los 

tres municipios prestaron un apoyo muy impor-

tante que en ningún caso condicionó la asociación. 

Los municipios mostraron un mayor interés en los 

centros una vez que empezaron a impartir cursos 

y a emprender actividades comunitarias. Algunos 

municipios empezaron a promocionar las activi-

dades de los centros en sus redes sociales. Otros 

empezaron a organizar eventos conjuntos. El 

Ministerio de Educación dotó a cada centro de 

una moderna computadora portátil totalmente 

equipada. Las empresas locales de cada una de 

las tres comunidades hicieron donaciones de varios 

tipos: cubriendo los gastos de matrícula de los 

participantes, pagando las cuotas de los socios, 

añadiendo partidas presupuestarias para fi nanciar 

las iniciativas comunitarias, etc. Otras organizacio-

nes comunitarias y de la sociedad civil siguen coor-

dinando actividades y cooperando con los centros 

para llevar a cabo sus programas de conciencia-

ción y empoderamiento de la comunidad.

Y, lo que es más importante, el Ministerio de 

Educación incluyó un párrafo específi co en el que 

indica su intención de ampliar las asociaciones 

comunitarias y públicas a fi n de crear más centros 

comunitarios para la educación de jóvenes y adul-

tos dentro de la revisión a medio término del ESSP 

2017-2022. Este modelo de asociación se dio a 

conocer al Comité Nacional de Educación de Adul-

tos, que manifestó un gran interés y lo incluyó en 

la revisión de la NSAE. Hoy en día, el Ministerio de 

Educación y DVV International están estableciendo 

nuevas asociaciones con los consejos municipales 

y de las aldeas para crear otros dos centros. 

Conclusiones y recomendaciones 

para aumentar la efi cacia y la 

sostenibilidad 

El hecho de infundir un sentimiento de pertenencia 

local y de benefi cio colectivo fue fundamental en el 

proceso de crear los centros. Se entabló un diálogo 

con la comunidad y se realizaron otras consultas 

para garantizar que los habitantes participaran de 

manera masiva en la tarea de concebir y crear los 

centros. Las iniciativas se orientaron de manera 

deliberada a diversos grupos, no solo en lo que 

respecta a la evaluación de las necesidades, sino 
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En este ejemplo se ponen de relieve los factores de 

éxito. Se necesitan más medidas para garantizar 

la efi cacia, la sostenibilidad y la ampliación de este 

modelo de asociación. Uno de los primeros pasos 

necesarios es una mayor claridad en la condición 

jurídica y administrativa de los centros emergentes. 

Los centros aún no cuentan con ningún tipo de 

reglamento o estatuto en que se describa su con-

dición jurídica y su sistema de funcionamiento. Los 

socios fundadores están manteniendo conversacio-

nes para aclarar estos aspectos de tal manera que 

se respete el proceso participativo que permitió 

crear los centros. Sin embargo, es necesario que 

los distintos socios tomen medidas decisivas y 

osadas para llegar a una fórmula que garantice el 

carácter comunitario de los centros y su función 

como estructura social independiente.

Una vez conseguido lo anterior, también es nece-

sario actuar con determinación y adoptar medidas 

decisivas para aumentar las asignaciones presu-

puestarias aportadas por el ME y los municipios a 

los centros actuales y futuros y garantizar que estas 

sean sostenibles.

Además, es necesario entablar un diálogo público 

y comunitario para crear más oportunidades de 

aprendizaje y educación popular. Si se documenta 

y se comparte esto a nivel nacional e internacional, 

se favorecerá el diálogo nacional y se promoverá 

la aplicación de enfoques más institucionalizados 

y de políticas públicas relacionadas con la fi nancia-

ción pública.

también en las fases más avanzadas en que se 

determinan los objetivos, las funciones, los servi-

cios y los mecanismos de trabajo de los centros. 

Al garantizarse el diálogo con los ciudadanos fue 

posible que, a nivel colectivo, se comprendiera 

mejor cuáles son los factores que impulsan los 

programas de aprendizaje y la naturaleza y las 

modalidades de la instrucción. De este modo, 

las personas estuvieron más dispuestas a invertir 

en el bien común que inspira a los centros y se 

dieron cuenta de cómo podían cambiar la vida de 

los miembros de la comunidad, lo que generó una 

sensación de formar parte de una comunidad de 

aprendizaje (Németh, Issa, Diba y Tuckett, 2020). 

Y esta situación se extendió a otras comunidades. 

Con un plazo relativamente corto para aplicar de 

manera experimental estas inciativas en las tres 

comunidades locales, más municipios y represen-

tantes y educadores de la comunidad mostraron 

interés en el concepto de los centros comunitarios 

y solicitaron información sobre cómo asociarse 

con el Ministerio de Educación y DVV International 

para crear nuevos centros.

La experiencia de los tres centros comunitarios 

de educación de jóvenes y adultos en Arraba, 

Karmel y Al-Yamun demuestra que el aprendizaje 

a lo largo de la vida y el AEA tienen un gran poten-

cial para transformar y humanizar las comunidades 

en un contexto de confl icto. Es habitual que en las 

zonas de confl ictos prolongados la gente empiece 

a normalizar las situaciones anormales. Los dere-

chos humanos más básicos se convierten en lujos 

adicionales inesperados. Los ejemplos antes men-

cionados son un indicador signifi cativo de que, 

con una mínima inversión fi nanciera, crear un 

centro comunitario de aprendizaje puede ayudar a 

movilizar y catalizar muchos más recursos, fomen-

tar asociaciones y ofrecer un aprendizaje y una 

acción colectivos.
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del gobernador de la provincia de Gyeonggi-do en el área de políticas educa-

tivas, investigador del Instituto Coreano de Investigaciones sobre Educación 

y Formación Profesional y presidente de la Asociación Coreana de 

Aprendizaje Activo.

Dorothy Lucardie cuenta con una larga trayectoria como reconocida pro-
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iniciativas en Australia y en otros países. 
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ral de AONTAS y cuenta con dieciocho años de experiencia en el área del 
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en la Universidad de Okayama, y en UNESCO Bangkok ocupó el cargo de 
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Dech-siri Nopas, es profesor invitado en el Instituto de Idiomas de la 

Universidad de Thammasat y en la Escuela de Aprendizaje Innovador de 

Darunsik Khalai. Dech-siri es doctor en Educación No Formal y a lo Largo 

de la Vida por la Universidad de Chulalongkorn, donde fue discípulo del 

Dr. Archanya. Cuenta con ocho años de experiencia en Thai Airways, y su 

tesis versó sobre un programa personalizado de aprendizaje en el lugar de 

trabajo destinado a mejorar el nivel de inteligencia cultural del personal de 

cabina de aerolíneas internacionales.

La Dra. Archanya Ratana-Ubol, quien cuenta con una gran cantidad de tra-

bajos publicados, es profesora a tiempo parcial de Educación a lo Largo de 

la Vida en la Universidad de Chulalongkom. Asimismo, es secretaria general 

de la Federación para la Educación de Adultos de Asia Oriental. Sus áreas 

de investigación son la educación a lo largo de la vida, la educación de adul-

tos, la gerontología y los grupos desfavorecidos en la sociedad. Promovió 

el aprendizaje a lo largo de la vida en personas de la tercera edad mediante 

una investigación sobre el envejecimiento y la comunicación entre genera-

ciones. Presta servicio en varios comités y se mantiene al día de los avances 

internacionales en el área del aprendizaje y la educación de adultos.
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Tong Lien Anh es una experta de alto nivel con una vasta experiencia nacio-

nal e internacional en aprendizaje de adultos y en aprendizaje a lo largo de 

la vida. Durante ocho años ha estado a cargo de proyectos internacionales 

en el Departamento de Educación Permanente del Ministerio de Educación y 

Formación de Vietnam. Ha sido la responsable de elaborar el borrador de la 

estrategia nacional sobre aprendizaje a lo largo de la vida para el período de 

planifi cación 2021 – 2030, ha trabajado para Vision 2045 y ha sido secretaria 

del comité de redacción de la Enciclopedia del aprendizaje a lo largo de la 

vida de Vietnam. El UIL de la UNESCO le ha concedido en dos ocasiones 

una beca para investigar sobre políticas.

La editora jefa Anja Thöne es una historiadora y consultora muy versada 

en desarrollo organizacional. Su labor política la llevó a trasladarse a 

Washington D. C. y al Parlamento Europeo en Bruselas. Durante varios años 

trabajó como periodista en Berlín y como docente universitaria de Marketing 
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relaciones públicas internacionales y es directora jefa de Marketing de 

DVV International en Bonn.

Desde 2015, el Dr. Oleg Smirnov es director nacional de la ofi cina de 

DVV International en Ucrania. Su tarea consiste en elaborar normativas legales 

para el aprendizaje a lo largo de la vida y la educación de adultos en Ucrania, y 

en promover la educación de adultos como derecho humano, establecer sóli-

das estructuras locales que permitan ofrecer programas educativos orientados 

a la demanda y concentrados en grupos vulnerables. Desde 2002 se ha dedi-

cado a crear métodos innovadores de educación intercultural sobre políticas 

nacionales de educación mediante la formación de educadores de adultos. 
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Chris Duke se formó como historiador y sociólogo y ha trabajado durante más de 

medio siglo como académico universitario y administrador principal en áreas como 

el aprendizaje de adultos y la educación superior, la investigación-acción participa-

tiva y el desarrollo. Ha prestado servicio en el sector no gubernamental en organiza-

ciones como ICAE, ASPBAE, PASCAL, PIMA y muchas instituciones nacionales de 

AEA. Está dedicado a promover temas como la ciudadanía activa, el reconocimiento 

de las diversas necesidades de aprendizaje, culturas y contextos, la importancia de 

la sociedad civil y la sabiduría tradicional. 

El profesor Dr. Heribert Hinzen (doctor honoris causa) es consultor principal de 

educación de adultos y aprendizaje a lo largo de la vida para el desarrollo sostenible. 

Ha trabajado para DVV International durante más de cuatro décadas, tanto en la 

sede central como en las ofi cinas en Sierra Leona, Hungría y Laos. Ha sido vice-

presidente del ICAE y de la EAEA, y actualmente de PIMA. Fue miembro del grupo 

consultivo de la CONFINTEA VI, del grupo de expertos del Decenio de las Naciones 

Unidas para la Alfabetización y de la delegación alemana que asistió al Foro Mundial 

de Educación, celebrado en Dakar el año 2000 y en Incheon en 2015. 

Ruth Sarrazin estudió Ciencias Políticas, Sociología y Filosofía en Alemania y en 

Francia. Luego de trabajar como encargada de prensa en un canal de televisión fran-

coalemán, en 2013 pasó a ocupar el cargo de directora ejecutiva de comunicaciones 

de DVV International y fue responsable de las publicaciones “Educación de adultos 

y desarrollo” y “Perspectivas internacionales de la educación de adultos”. Actual-

mente, está disfrutando de un permiso por maternidad y reside junto a su familia en 

Shanghái, donde trabaja como autónoma. 



DVV International es el Instituto de Cooperación Internacional de la Asociación Ale-

mana para la Educación de Adultos (Deutscher Volkshochschul-Verband e.V., DVV). 

DVV representa los intereses de las aproximadamente novecientas universidades 

populares y sus asociaciones regionales, los mayores proveedores de educación 

complementaria en Alemania.   

En su calidad de entidad experta líder en el ámbito de la educación de adultos y la 

cooperación para el desarrollo, DVV International promueve desde hace medio siglo 

la causa de la educación a lo largo de toda la vida. DVV International apoya en todo 

el mundo la creación y expansión de estructuras sostenibles para la educación de 

jóvenes y adultos.     

Somos un socio especializado en el diálogo con las poblaciones locales. En este 

contexto, cooperamos con más de doscientos socios tanto de la sociedad civil 

como de los ámbitos estatal y académico en más de treinta países de África, Asia, 

Latinoamérica y Europa. Nuestras ofi cinas nacionales y regionales coordinan la 

cooperación local y regional y garantizan la calidad y efi cacia de nuestra labor en 

los países asociados. Los ámbitos prioritarios de nuestro trabajo son la alfabetiza-

ción y la educación básica, la formación profesional, el aprendizaje global e intercul-

tural, la educación ambiental y el desarrollo sostenible, la migración y la integración, 

el trabajo con refugiados, la educación sanitaria, la prevención de confl ictos y la 

educación para la democracia.

DVV International fi nancia su labor con fondos del Ministerio Federal de Cooperación 

Económica y Desarrollo (BMZ), del Ministerio Federal de Relaciones Exteriores, de la 

Unión Europea y otros donantes. Junto con las asociaciones nacionales, regionales 

y mundiales de educación de adultos, DVV International promueve el cabildeo y la 

defensa del derecho humano a la educación, así como el aprendizaje a lo largo de 

toda la vida. Al respecto, los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), la agenda mun-

dial de educación (Educación 2030), al igual que las conferencias mundiales sobre 

educación de adultos de la UNESCO (CONFINTEA), constituyen nuestro marco de 

orientación. Mediante conferencias, seminarios y publicaciones, DVV International 

fomenta el intercambio de información y de conocimientos especializados a nivel 

europeo y mundial.

www.dvv-international.de
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