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RESUMEN
El mundo global demanda una educación de personas adultas abierta a un público cada vez más 
heterogéneo en cuanto a su capital social, cultural y económico. Organizaciones como la Unesco 
reconocen la insuficiente formación de sus educadores y la necesidad de mejorar su preparación. 
Nuestro objetivo es analizar cómo es la formación inicial de estos profesionales en la titulación de 
Educación Social en España. Partiendo de un estudio exploratorio descriptivo de análisis documental 
de los programas de la materia de educación de personas adultas en las universidades públicas 
españolas, los resultados muestran un interés en los conocimientos fundacionales de esta educación 
y en el diseño y desarrollo de programas, especialmente, en contextos populares y no formales. 
Las conclusiones informan de la convergencia en incorporar temáticas y públicos emergentes con un 
enfoque metodológico humanista y crítico.
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ABSTRACT
The global world demands an adult education that is open to an increasingly heterogeneous public in 
terms of social, cultural and economic capital. Organizations such as the United Nations Educational, 
Scientific and Cultural Organization (Unesco) have recognized the insufficient training of their educators, 
establishing among their recommendations the need to improve their preparation. Our objective was to 
analyze the initial training of these professionals in the degree of Social Education in the Spanish context. 
For this purpose, we carried out an exploratory, descriptive documentary analysis of the programs of the 
subject of adult education in all Spanish public universities. The results show as interest in training with 
a focus on the theoretical foundations of the discipline and the design and development of programs, 
especially in popular and non-formal contexts. The conclusions report a convergence in incorporating 
emerging themes and audiences with a humanistic and critical methodological approach.
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INTRODUCCIÓN
La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, adoptada por la Asamblea General de Naciones 

Unidas en 2015, reconoce que el aprendizaje a lo largo de la vida es fundamental para garantizar una 
educación inclusiva y equitativa de calidad, subrayando su poder transformador en la construcción 
de un futuro sostenible. Para alcanzar estos objetivos, la VII Conferencia Internacional de Educación 
de Adultos, celebrada en Marruecos en 2022, destaca el papel clave de los educadores, docentes 
y otros profesionales dedicados al aprendizaje y a la educación de personas adultas. Entre sus 
compromisos está aplicar políticas y estrategias para mejorar su profesionalización a través de una 
formación inicial y en ejercicio que les permita mejorar sus competencias docentes y sus condiciones 
laborales (Unesco, 2022).

Pero a pesar de estas directrices, ya señaladas en anteriores conferencias internacionales, 
la formación de los formadores de personas adultas sigue siendo un desideratum (Rose, Jeris y 
Smith, 2005; Gravini y Zarifis, 2020; Beszédes, 2022). Las razones hay que buscarlas en la inespecífica 
construcción epistemológica del campo y en el empeño de construir la profesionalización desde un 
enfoque meritocrático (Hoyle, 1980; Rumbo Arcas, 2006) que justifica el grado de profesionalismo 
en función de las operaciones intelectuales que demanda su desempeño y en los conocimientos 
teóricos que la fundamentan, a partir un modelo positivista de hacer ciencia. 

La diferenciación epistemológica entre el conocimiento teórico y práctico implícito en el 
modelo meritocrático de entender las profesiones supuso un poder desigual entre ambos tipos de 
conocimiento y de quienes lo ostentan. Sobrevalorando los conocimientos teóricos en la construcción 
de la profesionalidad (Larson y Cort, 2022), se menosprecia a los profesionales que se nutren de la 
práctica o de la experiencia (Collins, 1991; Doyle et al., 2016). 

En nuestra disciplina, ante la ausencia de una teoría capaz de definir su especificidad, muchos 
educadores y educadoras han sobreenfatizado el valor de la práctica en su identidad profesional (Usher 
y Bryant, 1992; Rose, Jeris y Smith, 2005), restringiendo nuevas posibilidades de hacer y construir 
educación de personas adultas más allá de los límites escolarizantes a los que ha estado históricamente 
sometida (Medina Fernández, 2020; Collado y Cárcamo, 2020). La idea de que cualquier persona 
con unos mínimos conocimientos y años de práctica puede ser educador o educadora de personas 
adultas, legitima una imagen infravalorada de estos profesionales (Rumbo Arcas, 2010).

Deconstruir este imaginario social e institucional requiere pensar si para ser educador o 
educadora de personas adultas vale cualquier persona o, por el contrario, se necesitan conocimientos 
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específicos que transciendan a la experiencia práctica (Gravini, Zarifis y Jõgi, 2020). Ante este 
hecho, compartimos con Brookfield (1988; 1996) y Gouthro (2018) su llamada de atención en la 
reconstrucción de una teoría que permita orientar los contextos de la práctica con las personas 
adultas hacia unos fines deseables que permita emanciparnos de la dependencia de las costumbres 
que acaban convirtiéndose en hábitos laborales rutinarios. 

Desde el posicionamiento de la reflexividad crítica (Mezirow, 1998; Hyde, 2021) defendemos 
que los educadores y educadoras de personas adultas deben poseer unos conocimientos y unas 
habilidades profesionales que trasciendan a su experiencia práctica. No se trata de dar mayor 
importancia a la teoría que a la práctica en la configuración de la identidad profesional, sino admitir 
la necesidad de mantener un proceso dialéctico que posibilite un cuestionamiento recíproco entre 
ambas (Usher y Bryant, 1996; Nicoll y Richard, 2012). 

Siguiendo la evolución de la dinámica social, los perfiles y ámbitos de actuación de la 
educación de personas adultas se diluyen entre una multiplicidad de profesionales y organizaciones 
que atienden la creciente demanda formativa en sectores tan diferentes como: educación laboral, 
educación para la salud, educación para el tiempo libre y ocio, educación digital, educación para 
mayores, educación para la equidad de género, educación inclusiva para las personas con diversidad 
funcional… Asistimos con cierta sorpresa a la transformación de la educación de las personas adultas 
en el talismán del sistema productivo y de las emergencias ambientales y sociales que se derivan del 
mercado global (McLean, 2021). 

Pero, sustituir la narrativa del capitalismo de la modernidad que le asignaba una función 
escolar y compensatoria, por una nueva narrativa neoliberal que la considera imprescindible para el 
actual sistema productivo, no es la mejor forma de empoderar a este ámbito y a sus profesionales, 
pues en ambas narrativas son víctimas de un sistema que limita su autonomía y poder de decisión 
(Torres Santomé, 2023). 

Sin dejar de arrastrarnos por los discursos dominantes, entendemos que la profesionalidad de 
los educadores y educadoras de las personas adultas no debe olvidar su función social que reside en 
el trabajo a favor de la defensa de la equidad, la diversidad, la justicia social y los derechos humanos. 
Desde este compromiso, reivindicamos una formación que ayude a sus educadores a co-construir su 
propia identidad profesional para el bien común (Díez-Gutiérrez y Palomo-Cermeño, 2022).

QUÉ, DÓNDE Y CÓMO CONSTRUIMOS LA PROFESIONALIZACIÓN
Siendo conscientes de que el concepto de profesión puede ser un concepto fuertemente 

jerarquizado, justificaremos los argumentos presentados a continuación desde la perspectiva que 
entiende a un profesional como una persona que realiza un trabajo de forma satisfactoria porque 
la capacitación profesional es también situacional y es percibida por los destinatarios de la práctica 
educativa en función del grado de consecución de los logros de aprendizaje alcanzados en un 
proceso de aprendizaje permanente, pues la preparación de sus educadores y educadoras influye 
significativamente en la calidad del aprendizaje de las personas que aprenden (Merriam y Brockett, 
1997; Doyle et al., 2016).

En este sentido, en la formación inicial de los educadores de personas adultas, consideramos 
que sería más interesante centrar el debate en cuál es el conocimiento fundacional que los capacite 
para su futuro desempeño profesional (Shulman, 1986; Wahlgren, 2016). Todas las personas que nos 
dedicamos a la educación debemos tener la capacidad de aprender a aprender (Caena y Stringher, 
2020), esto es, conocer las necesidades específicas de los destinatarios de nuestro proyecto educativo 
que están en permanente transformación.

Entendemos que el conocimiento fundacional de la profesionalización debería descansar 
en entender lo que significa ser una persona adulta en la sociedad del conocimiento, esto es, una 
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persona capaz de integrar, entender, contrastar e interpretar la información a la que está expuesta, 
facilitándole como educadores los procesos de objetivación de la realidad en la que vive y con la que 
trabaja. En esta dirección, la formación inicial debería descansar en:

a)	El conocimiento de cómo aprenden las personas adultas desde los fundamentos andragógicos 
inspirados en Knowles (1970), el aprendizaje autodirigido de Tough (1979), el aprendizaje 
transformativo de Mezirow (1998), el aprendizaje situado de Lave (1988) o el aprendizaje 
corporeizado de Dirkx (2001).

b)	Las teorías de la educación que orientan el quehacer educativo con las personas adultas 
(enfoque técnico, interpretativo, crítico, critico-radical, holístico, descolonial) (Freire, 1992; 
Brookfield, 2005; Merriam y Kim, 2011; Hoggan, 2015; Merriam, 2017).

c)	Las políticas y las organizaciones que se encargan de ofertar estas enseñanzas en los 
contextos formales y no formales (Fombona et al., 2019).

d)	El conocimiento de los contextos políticos, sociales, culturales y económicos de las personas 
adultas con las que vamos a aprender (Freire, 1992).

La investigación en la formación del profesorado nos permite afirmar que al igual que 
otros educadores, los educadores de personas adultas aprenden a serlo mediante un proceso 
de socialización que se asienta en torno a dos pilares básicos: en la experiencia previa que han 
tenido como estudiantes, antes de su ingreso en la universidad; y en el modelo presentado por sus 
formadores universitarios. En este sentido es importante recalcar la coherencia que debe existir 
entre lo que los formadores universitarios enseñan y cómo lo están enseñando, en un contexto 
educativo, predominantemente adulto, como es el contexto universitario (Matorevhu, 2022). 

Por otra parte, una educación que quiere contribuir a la construcción de una sociedad más justa, 
necesita problematizar el conocimiento teórico de la disciplina que se enseña, haciendo visibles aquellos 
aspectos que han estado ausentes en la construcción epistemológica de este campo de conocimiento 
(Merriam y Brockett, 1997; Gouthro, 2018; Regmi, 2019; Roessger, 2022). Exponer experiencias de 
educación popular (Suoranta, 2023), seleccionar contenidos que reflejen aspectos multiculturales, 
o dar a conocer movimientos de educación feministas (Ostrouch-Kamińska, Vieira y Merrill, 2021; 
Hanson y Fletcher, 2021), puede ser un primer paso para romper el monopolio positivista europeo, 
sugiriéndonos formas decoloniales de pensar y actuar en la educación de personas adultas desde un 
modelo de democracia de proximidad e intercambio mutuo (Rumbo Arcas y Gómez Sánchez, 2023).

Por lo que respecta a la formación en ejercicio, desde la institución universitaria, ha sido más 
bien escasa (Rubenson, 1996). En países con suficiente demanda social y recursos económicos para 
crear un número significativo de departamentos de educación de personas adultas, como el caso 
norteamericano, se aprecia un fuerte énfasis en aumentar el status profesional de estos educadores. 
Por el contrario, las universidades europeas han estado menos interesadas en su formación y 
sus proveedores más vinculados a movimientos populares (Williams, 1993), o al asociacionismo 
profesional. Redes como la Sociedad Europea para la Investigación en Educación de Adultos (ESREA), 
la Plataforma Electrónica del aprendizaje de adultos (EPALE), la Asociación de entidades de educación 
de personas adultas (FAEA) o el CREA (Community of Research on Excellence for All), representan 
algunos de los espacios formativos en los que los educadores y educadoras en ejercicio aprenden a 
reconocer la heterogeneidad de sus prácticas y la interseccionalidad que configura la identidad de 
las personas con las que trabajan.

Actualmente estamos asistiendo a un cambio en lo que respecta al interés de las universidades 
por la formación en ejercicio de estos educadores (Gravini, Zarifis y Jõgi, 2020). La Comunicación de la 
Comisión de las Comunidades Europeas (2001) sobre el aprendizaje permanente, Nunca es demasiado 
tarde para aprender, pone el foco de atención en la educación de las personas adultas para mejorar 
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la competitividad laboral de las personas trabajadoras. La educación de personas adultas deja de ser 
una educación de “segunda clase” para convertirse en una prioridad internacional, impulsando a las 
instituciones universitarias a preocuparse por la formación de sus educadores. Así, vemos, por ejemplo, 
como se han incrementado exponencialmente los programas de educación de personas adultas en las 
universidades europeas, especialmente del este. La East China Normal University ha pasado de 17 
programas en el 2003, a 23 en el 2008 (Rubenson y Elfert, 2015). En el caso de España, en el 2006 había 
16 másters activos y 20 en Portugal (Belando-Montoro, Barros y Lampreia, 2020).

Ante este nuevo escenario, deberíamos repensar el modelo de sociedad que queremos 
y, consiguientemente, el modelo de formación por el que optamos. Siguiendo a Schön (1992) y 
en coherencia con el sorprendente interés político y económico neoliberal que ha despertado la 
educación de las personas adultas, el modelo asentado en la racionalidad técnica es el más adecuado 
para formar a sus educadores, pues su interés reside en rentabilizar la formación, convirtiéndola 
en un producto de consumo más y a sus educadores y educadoras en consumidores de cursos 
formativos descontextualizados de su realidad práctica.

Por el contrario, si optamos por una educación de personas adultas que busque el bien común, 
el modelo de formación debería asumir el compromiso de formar a los educadores y educadoras en 
aquellas competencias que les ayuden a construir una sociedad más justa, llenando los vacíos que va 
dejando la economía global (Kastner y Motschilnig, 2021; Hoggan-Kloubert y Hoggan, 2023). En esta 
dirección, los programas de formación deberían replantear su enfoque didáctico desde la racionalidad 
práctica, convirtiéndolos en protagonistas de su formación (Lim, 2000). La heterogeneidad de sus 
perfiles profesionales debe alentar un modelo de formación in situ, que les permita intercambiar 
sus experiencias y les ayude a contextualizar la reflexión sobre su propia práctica desde una mirada 
decolonial e inclusiva (Lander, 2000; Egetenmeyer y Nuissl, 2010; Wahlgren, Mariager-Anderson y 
Sørensen, 2016). 

En definitiva, una forma de entender la teoría y la práctica de la educación de las personas 
adultas desde un modelo de cultura profesional colaborativa no jerárquica que reconozca el derecho 
que tienen los individuos y las comunidades a desarrollar sus propias diferencias y a dirigir y controlar 
las acciones que les lleven a alcanzar la utopía de convivir en una sociedad justa y, consecuentemente, 
sostenible con los recursos naturales y los derechos humanos.

EL MÉTODO
El objetivo de nuestro estudio es analizar cómo es la formación inicial en educación de personas 

adultas en el Grado de Educación Social en el contexto universitario español. 
En España, los orígenes de la educación de las personas adultas están íntimamente ligados al 

contexto de analfabetismo que se vivía a principios del siglo XX. Para solucionar este problema se 
seleccionan a maestros y maestras que estaban ejerciendo su docencia con la infancia y adolescencia 
(Moreno Martínez y Viñao Frago, 1997). De esta manera, la ausencia de una formación específica 
para educar a las personas adultas se extiende hasta la implementación en España de la Diplomatura 
de Educación Social en 1991 (Real Decreto 1420/1991, Boletín Oficial del Estado, 10 de octubre). 
Esta  titulación supuso un punto de inflexión a la infantilización y al modelo escolarizante de la 
educación de personas adultas. La Educación Social se concibe como una educación que desarrolla 
procesos de intervención en las realidades cotidianas, ayudando al sujeto individual y al colectivo en 
su desarrollo personal y social. Para ello, se reconoce oficialmente en su plan de estudios la formación 
de educadores en tres ámbitos: 1. Prevención y tratamiento de la marginación e inadaptación juvenil 
e infantil; 2. Animación sociocultural y desarrollo comunitario; 3. Educación de Personas Adultas 
y Tercera Edad. Es el reconocimiento oficial, explícito y concreto de la necesidad de formar a los 



Begoña Rumbo Arcas y Tania Fátima Gómez Sánchez

6  Revista Brasileira de Educação, v. 29, e290130, 2024

educadores en educación de personas adultas, el motivo principal para elegir esta titulación como 
principal muestra del estudio.

Con la entrada en el Espacio Europeo de Educación Superior a principios del presente siglo, las 
diplomaturas son sustituidas por estudios de Grado de cuatro años de duración. De esta manera, la 
Diplomatura pasa a denominarse Grado en Educación Social y aunque sus ámbitos de intervención 
se han ampliado a realidades sociales emergentes (minorías, inmigrantes, refugiados, personas con 
diversidad funcional…), la formación en educación de personas adultas sigue estando presente entre 
sus principales funciones.

Las preguntas de investigación responden a en qué y cómo se forman los futuros profesionales 
de la educación de las personas adultas. Para ello se ha optado por la técnica de análisis de contenido 
documental (Arbeláez Gómez y Onrubia Goñi, 2014; Díaz Herrera, 2018; Flores-Kanter y Medrano, 
2019), utilizando un sistema de codificación de carácter subjetivo e interpretativo, fundamentado en 
el contraste y la capacidad analítica del equipo de investigación para agrupar las unidades temáticas 
en categorías (Cáceres, 2003; Díaz-Herrera, 2018), asegurando el cumplimiento de las condiciones que 
debe reunir un sistema de categorías: exclusividad, exhaustividad, pertinencia, exclusión mutua y único 
principio clasificatorio (Belzunegui Eraso, Brunet Icart y Pastor Gosálbez, 2012). La fiabilidad se obtiene 
del grado de acuerdo alcanzado entre las personas investigadoras sobre la asignación de las diferentes 
unidades temáticas a la formación de las categorías constituidas (Arbeláez Gómez y Onrubia Goñi, 2014).

Se han seleccionado las materias con los siguientes criterios en la secuenciación:
1.	Selección de todas las universidades públicas que ofertan el Grado de Educación Social en el 

curso 2022/2023. 
2.	Ser accesible a través de los sitios web de las universidades.
3.	Selección de las guías docentes que tuviesen en su denominación los términos “educación 

de personas adultas”.
4.	Aquellas universidades que no tenían específicamente una materia con esa denominación, 

se revisa la guía docente de la materia de Educación Permanente y, si en ella están presentes 
contenidos de la educación de personas adultas, se incluye en el análisis.

Los criterios de exclusión:
1.	Universidades que ofertaban la materia en centros no públicos.
2.	Las materias que contemplaban la adultez desde un enfoque no didáctico (psicología del 

ciclo vital, psicogerontología).
3.	Las que no ofertan ninguna materia relacionada.

De todas las universidades públicas españolas, 44 ofertan estudios de grado en la rama de 
conocimiento en Ciencias Sociales y Jurídicas. De ellas, 31 ofertan el Grado de Educación Social, 
tres lo hacen en centros adscritos y otras tres ofertan materias que no se relacionan con nuestro 
objeto de investigación, quedando limitada la muestra a 25 universidades y 27 guías docentes (la 
Universidad Autónoma de Barcelona y la Universidad de Valladolid ofertan dos materias de educación 
de personas adultas en sus planes de estudio) (Tabla 1).

Atendiendo a su modalidad educativa, como se aprecia en la Figura 1, las universidades 
analizadas optan por incluir la formación con carácter obligatorio en el 81% de los casos.

En cuanto al curso, como podemos comprobar en la Figura 2, la mayor parte se concentra en 
los cursos de segundo y tercer curso.

Del perfil muestral obtenido podemos afirmar que nuestras universidades muestran una 
tendencia bastante homogénea en la formación, tanto en su modalidad formativa, como en la 
contextualización de la materia en el plan de estudios.
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UNIDADES TEMÁTICAS Y CATEGORÍAS
Para categorizar la información de las guías docentes hemos llevado a cabo un sistema 

mixto. Hemos utilizado un sistema de categorización deductivo para el análisis de las variables de 
identificación: universidad, título de la materia y modalidad (obligatoria/optativa); y un sistema de 

Tabla 1 – Muestra por universidades y guías docentes.
Universidad Guia Docente

A Coruña Educación De Personas Adultas Y Mayores

Almería Programas Socioed. En Infancia, Juventud, Adultos Y Mayores

Autónoma de Barcelona
Educació amb les persones adultes

Estratègies Didàctiques Per A La Formació De Les Persones Adultes

Barcelona Educació De Persones Adultes

Burgos Formación Permanente

Castilla- Mancha (Cuenca) Educación De Adultos

Castilla- Mancha (Talavera) Educación De Adultos

Complutense Educación Permanente

Córdoba Desarrollo Y Aprendizaje A Lo Largo De La Vida

Granada Educación Permanente

Huelva Educación Permanente

Illes Balears Educació De Persones Adultes

Jaén Educación Permanente

Las Palmas Educación De Personas Adultas

León Principios Pedagógicos De Las Personas Adultas Y Mayores

Málaga Educación Permanente Y Animación Sociocultural

Murcia Educación De Persona Adultas

P. Vasco Intervención Socioeducativa Con Personas Adultas, Mayores Y 
Dependientes

Salamanca Educación De Adultos Y Mayores

Santiago Acción Socioeducativa Por Personas Adultas Y Mayores

Sevilla (P.Olavide) Educación De Personas Adultas Y Mayores

UNED Educación De Personas Adultas Y Mayores

Valencia Educació De Persones Adultes

Valladolid
Principios Pedagógicos De La Educación De Personas Adultas Y Mayores

Planes, Programas Y Experiencias De Educación De Personas Adultas Y Mayores

Vigo Educación De Personas Adultas

Fuente: elaboración propia (2022).
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Figura 1 – Muestra por modalidad. 

Fuente: elaboración propia (2022).

Figura 2 – Presencialidad de la materia por curso.

Fuente: elaboración propia (2022).

categorización inductiva de las unidades temáticas extraídas tras sucesivas revisiones de los objetivos, 
resultados de aprendizaje, contenidos y metododologías de las guías docentes de las materias de 
referencia (Arbeláez Gómez y Onrubia Goñi, 2014).

Para la primera pregunta de la investigación, las temáticas resultantes se han agrupado 
en cuatro categorías. De esta forma se han obtenido inductivamente 22 unidades que fueron 
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agrupadas según su afinidad temática en 4 categorías de respuesta dicotómica (0,1) (Andréu 
Abela, 2000): 

1.	Contenidos en los que se forman a los futuros educadores y educadoras;
2.	Contextos;
3.	Ámbitos de intervención;
4.	Nuevos Públicos.

Para responder a la pregunta de cómo se les forma, se ha hecho un levantamiento de las 
metodologías de las guías docentes, obteniéndose un total de 13 unidades temáticas agrupadas en 
tres categorías de respuesta dicotómica (0,1):

1.	Actividades dentro del aula;
2.	Actividades fuera del aula;
3.	Autoaprendizaje.

RESULTADOS
Con relación al primer objetivo (ver Tabla 2), las guías analizadas muestran un gran interés 

en que los futuros educadores conozcan qué es la educación de personas adultas y sean capaces 
de diseñar y desarrollar programas en el 85,2% de los casos. Además, conocer desde que 
modelos y teorías aprenden las personas adultas y el papel que han desempeñado las políticas 
internacionales en su configuración, se consideran contenidos importantes para la formación en 
un 70,4% y 66,7% respectivamente.

Por el contrario, la escasa investigación en el estudio y diseño de los materiales empleados 
en el proceso educativo con personas adultas, podrían explicar su escasa presencia en las guías 
formativas con una representación del 14,8 y 7,8 %.

Con respecto a los contextos (ver Tabla 3), los contenidos formativos recogidos en las guías 
docentes se inclinan más por los contextos populares y no formales en el 70,4% de los casos. 
El contextualizar el estudio en el Grado de Educación Social y su identificación profesional con estos 
contextos explicarían estos datos.

Tabla 2 – Contenidos.
Temáticas Frecuencias

Conceptualización 23 85,2%

Fundamentos históricos y sociológicos 12 44,4%

Teorías y modelos de enseñanza- aprendizaje 19 70,4%

Política estatal de la educación de las personas adultas 16 59,3%

Política autonómica de la educación de las personas adultas 14 51,9%

El papel de las organizaciones internacionales 18 66,7%

Diseño y desarrollo de programas 23 85,2%

Estudio de los materiales que se emplean en el proceso educativo con personas adultas. 4 14,8%

Diseño de materiales 2 7,4%

Fuente: elaboración propia (2022).
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Con relación a los ámbitos en que se centran los contenidos de las guías docentes, la Tabla 4 nos 
informa de que la formación se centra especialmente en el envejecimiento (48,1%), la inserción socio-
laboral (40,7%), el desarrollo comunitario/participación social (40,7%) y la formación básica (37%). 

Paradójicamente, la sostenibilidad y la diversidad cultural están infrarrepresentadas con un 3,7% 
y un 7,4% respectivamente. La presencia de otras materias en los planes de estudio que tienen como 
principal objetivo estas temáticas, puede ser uno de los motivos que expliquen estos resultados.

Como nos informa la Tabla 5, la mayoría de las guías docentes contemplan la necesidad de formar 
a los futuros educadores en contextos vulnerables emergentes, especialmente, mujeres y mayores. 

Atendiendo al segundo objetivo, los resultados referidos a las metodologías empleadas, las 
clases expositivas siguen siendo predominantes en el contexto universitario representando el 85,2% 
de las guías. Sin embargo, los datos de la Tablas 6, 7 y 8, nos indican que parece haber un cierto 

Tabla 3 – Contextos.
Temáticas Frecuencias

Contextos educativos académicos formales 11 40,7%

Contextos educativos populares y no formales 19 70,4%

Fuente: elaboración propia (2022).

Tabla 4 – Ámbitos.
Temáticas Frecuencias

Formación básica 10 37,0%

Digitalización 4 15,4%

Inserción socio-laboral 11 40,7%

Ocio/Cultura 5 18,5%

Envejecimiento 13 48,1%

Desarrollo comunitario/Participación Social 11 40,7%

Sostenibilidad 1 3,7%

Diversidad cultural 2 7,4%

Fuente: elaboración propia (2022).

Tabla 5 – Nuevos públicos.
Temáticas Frecuencias

Jóvenes 5 18,5%

Mujeres 7 25,9%

Mayores 12 44,4%

Fuente: elaboración propia (2022).
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consenso en admitir que el contexto universitario es predominantemente adulto y como tales deben 
ser tratados sus estudiantes.

De esta manera, hemos comprobado cómo las características de la Andragogía, que definen el 
aprendizaje adulto, están muy presentes en las guías docentes con, por ejemplo, el uso de la puesta 
en común de experiencias a través del aprendizaje en torno a un problema (74,1%), los debates y 
tertulias dialógicas (48,1%), la necesidad de ver la utilidad de la materia en los trabajos de campo y 
las salidas/visitas (40,7%) y la presencia de las actividades que implican la capacidad de planificar el 
propio aprendizaje y autoevaluación (51,9%).

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
En línea con la propuesta planteada por Ilieva-Trichkova et al. (2022), garantizar una educación 

equitativa y de calidad, exige promover oportunidades de aprendizaje que garanticen la inclusión 
de todos los colectivos sociales y mejoren su calidad de vida y participación en los contextos de 
proximidad. Los tradicionales ámbitos de la educación de las personas adultas necesitan reinventarse 

Tabla 6 – Actividades dentro del aula.
Temáticas Frecuencias

Expositivas 23 85,2%

Debates/ Tertulias dialógicas 13 48,1%

Seminarios 8 29,6%

Exposiciones de trabajos grupo 10 37,0%

Elaboración de proyectos/informes 11 40,7%

Trabajo cooperativo 5 18,5%

Aprendizaje basado en problemas 20 74,1%

Fuente: elaboración propia (2022).

Tabla 7 – Actividades fuera del aula.
Temáticas Frecuencias

Proyectos de aprendizaje-servicio 1 3,7%

Trabajos de campo/Conocimiento de experiencias reales 11 40,7%

Fuente: elaboración propia (2022).

Tabla 8 – Autoaprendizaje.
Temáticas Frecuencias

Lectura individual de textos 12 44,4%

Trabajo individual y reflexión personal 10 37,0%

Tutorías 10 37,0%

Autoevaluación 14 51,9%

Fuente: elaboración propia (2022).
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y abrirse a nuevos espacios y nuevos públicos que den respuesta a las dinámicas socio-culturales y 
económicas de la sociedad global desde un modelo de desarrollo integral (Unesco, 2022). 

Aunque nuestros resultados indican cierta resistencia institucional a la apertura de la materia 
a ámbitos como la digitalización, la sostenibilidad y la diversidad cultural, nos permiten confirmar la 
tendencia a incluir temáticas emergentes como el envejecimiento y la igualdad de género (Ostrouch-
Kamińska, Vieira y Merrill, 2021; Thege et al., 2021). 

Por otra parte, la trayectoria investigadora en educación de personas adultas se refleja en 
el peso que esta materia tiene en las diferentes universidades españolas y en los contenidos que 
se recogen en sus guías. La dificultad de definir su especificidad también ha influido en su propia 
afirmación académica haciendo que, en algunas universidades, se incorpore como unidad temática 
de la materia de educación permanente.

En aquellas universidades en que se encuentra claramente definida como materia con 
especificad propia, comprobamos su coincidencia en relación a la preocupación por clarificar su 
conceptualización y en lo que se considera qué constituye el conocimiento fundacional de la misma, 
esto es, diseñar y desarrollar programas, conocer cómo aprenden las personas adultas (Knowles, 
1970; Tough, 1979; Mezirow, 1998), saber cuáles son las principales teorías de la educación que 
orientan su práctica (Brookfield, 2005; Merriam, 2017) y qué políticas se encargan de su organización 
y su oferta (Fombona et al., 2019). 

En cuanto a las metodologías para enseñar la materia, el enfoque predominante es el 
humanista androcéntrico y el crítico contextualizado (Merriam, 2017). Los cambios organizativos 
y metodológicos que nuestras universidades han ido haciendo para su incorporación al Espacio 
Europeo de Educación Superior ha enfatizado el papel del alumnado como principal protagonista de 
la enseñanza y, con ello, el autoaprendizaje y la necesidad de relacionar teoría-práctica (Rose, Jeris y 
Smith, 2005; Usman, 2015; Wahlgren, Mariager-Anderson y Sørensen, 2016; Gravini y Zarifis, 2020; 
Gravini, Zarifis y Jõgi, 2020).

En todo caso, sugerimos la necesidad de completar estos resultados con distintas aproximaciones 
metodológicas (Roessger, 2022) que permitan analizar la implementación en el aula universitaria 
de las guías estudiadas mediante técnicas de observación directa y triangulación de perspectivas 
docentes, discentes e investigadoras, acercándonos más a las narrativas y praxis educativa de sus 
educadores y educadoras (Merriam, 2009). 

Como prospectiva, se hace necesario el análisis de su presencialidad en los másteres de 
secundaria de las Facultades de Ciencias de la Educación, pues el profesorado de secundaria es el 
que se encarga de dicha educación en los contextos formales. 

Finalmente, para mejorar la calidad de la formación destacamos la importancia de realizar 
investigaciones participativas destinadas a apoyar a los diseñadores de programas, a los docentes y a los 
participantes de la educación de las personas adultas en su búsqueda por una sociedad más inclusiva.
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