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En esta ocasión ponemos a disposición de los lecto
res de Decisio un texto de Santiago Palmas, adscrito 
actualmente a la Universidad Autónoma Metropoli
tana-Lerma (México), acerca de los diversos térmi-
nos que, provenientes de distintas tradiciones acadé-
micas y desde distintos puntos de vista, se han 
preocupado por dar cuenta del saber matemático 
más allá del conocimiento estrictamente escolar. 

Diferentes aproximaciones al concepto 
de numeracy: relaciones y fronteras

Entre las matemáticas y la vida extra-escolar

Quizá, uno de los mayores aportes de la Educación 
Matemática de Jóvenes y Adultos (EMDJA) a la edu-
cación escolar, es la idea de que aprender matemá-
ticas va más allá de sumar, restar o hacer cálculos 
aritméticos ajenos al contexto. Históricamente, esta 
idea se ha reflejado en diferentes conceptos que en-
fatizan el uso de las matemáticas fuera de la escue-
la, cada uno de los cuales hace hincapié en distintos 
aspectos: individuales, sociales, culturales y políti-
cos, entre otros. En este escrito pretendo mostrar la 
variedad de términos con los que se ha sostenido y 
difundido la idea de que saber matemáticas es mu-
cho más que saber la regla de tres. Cada término 
permite enfatizar ciertos aspectos de las matemá-
ticas y tender puentes entre lo histórico, lo político, 
lo conceptual y lo práctico. 

Al hacer una revisión de la literatura sobre el 
tema, encontramos conceptos como el numeralis­
mo, el comportamiento matemático o numerológico, 
habilidades matemáticas o alfabetización mate­
mática que, considero, es posible agrupar en tres 
categorías: términos que enfatizan las habilidades 
para el cálculo; aquéllos que reconocen los com-
portamientos o competencias visibles y, por últi-
mo, aquellas definiciones o conceptos que ligan a 
las matemáticas con los cambios sociales.   

La primera vez que apareció,  

se llamaba numeracy

El concepto de numeracy1 es tomado usualmente 
como una especie de literacidad matemática. Esta 
noción proviene del término literacy en inglés, y 
refiere a todo lo relacionado con las matemáticas 
(mediciones, cálculos, estimaciones, proporciones y 
otros) en contraste con la lectoescritura. La prime-
ra vez que se registró el término fue en Inglaterra, 
1959, en el UK Crowther Report, donde se definía así:

En este contexto, por literacidad queremos decir 
no sólo la habilidad de usar la lengua materna 
como medio adecuado de comunicación con pro-
pósitos adultos, sino, además, el desarrollo moral, 
estético y de juicio social. Por “numeracy” quere-
mos decir, no sólo la habilidad de razonar cuanti-
tativamente, sino, además, algún entendimiento 
del método científico y algún conocimiento del 
logro de la ciencia (Crowther, 1959, p. 282).

Esta definición, como el mismo autor lo explica, 
surge “para representar la imagen especular de lite-
racidad” (p. 269). La definición de literacidad (litera­
cy), en ese reporte, se origina a partir de una crítica 
a la “especialización” que se tenía en el currículo 
inglés, en donde las materias se caracterizaban por 
una nula o poca conexión entre sí; de esta manera 
se intentaba, “evitar una recaída al analfabetismo 
[más que] un avance acorde con la creciente ma-
durez y capacidad de los niños” (p. 269). Se pensaba 
que el concepto incluía “la necesidad, en el mundo 
moderno, de pensar de manera cuantitativa, de 
entender cómo muchas veces nuestros problemas 
son problemas de medida aun cuando parecen pro-
blemas cualitativos” (Noss, 1999, p. 7). Como vemos, 
este concepto se centra en el aprendizaje formal y 
en el reconocimiento del quehacer científico.

A partir de esa primera aproximación han sur-
gido múltiples términos que aluden al conjunto de 

¿ A h o r a  q u é ?
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elementos individuales necesarios para poder ac-
tuar matemáticamente fuera de la escuela. 

Habilidades para el cálculo

Al estudiar el campo de la EMDJA, tanto en la escue-
la como fuera de ésta, es recurrente la aparición de 
términos como “habilidades” o “habilidades mate-
máticas”, específicamente con respecto al cálculo. 
En ocasiones, las definiciones hacen equivalente el 
concepto de numeracy al de habilidad matemática 
y competencia matemática. Ejemplos de esto los en-
contramos en definiciones como: 

•	Ser numerado es tener la habilidad y la inclina-
ción de usar las matemáticas de manera efec-
tiva en casa, en el trabajo y en la comunidad 
(Fancy, 2001).

•	La alfabetización tiene que ver con la adquisi-
ción y el uso de habilidades de lectura, escritura 
y cálculo matemático y, por lo tanto, con el de-
sarrollo de la ciudadanía activa, el mejoramien-
to de la salud y los medios de subsistencia, y la 
igualdad entre los sexos. En los objetivos de los 
programas de alfabetización debe reflejarse 
este concepto (UNESCO, 2010, p. 89).

Y, en una actualización de la perspectiva de habili­
dades a una de competencias (“competencia mate-
mática”), encontramos los siguientes ejemplos:

•	Competencia matemática es la habilidad para 
desarrollar y aplicar el pensamiento matemá-
tico para resolver una gama de problemas en 
situaciones cotidianas. Basándose en un domi-
nio sólido de la aritmética, se hace hincapié en 
el proceso y la actividad, así como en el conoci-
miento. La competencia matemática implica, 
en diferentes grados, la capacidad y la voluntad 
de utilizar los modos matemáticos de pensa-
miento (pensamiento lógico y espacial) y pre-
sentación (fórmulas, modelos, construcciones, 
gráficos, gráficos) (Erasmus Commision, 2006).

•	Numeracy es la capacidad de una persona para 
hacer un uso efectivo de las competencias mate-
máticas apropiadas para una participación exi-
tosa en la vida cotidiana, incluyendo la vida per-
sonal, en la escuela, el trabajo y la comunidad en 
general. Se trata de comprender los contextos de 
la vida real, aplicar competencias matemáticas 
apropiadas, comunicar los resultados de éstos 
a otros y evaluar críticamente declaraciones y 
resultados basados en matemáticas (Neill, 2001).

Al definir numeralismo por medio del uso de una 
habilidad, me pregunto: ¿qué diferencia habría entre 
el término numeracy y el de habilidad matemática o 
el de competencia matemática? ¿Qué implicaciones 
sobre la práctica tendría emplear una u otra? La ma-
yoría de las definiciones en que se involucra la idea de 
habilidad proviene de organismos que buscan una 
definición operacional relativo a lo matemático de 
forma que puedan medir e implementar programas 
sociales. Ahora bien, ¿qué tanto una habilidad mate-
mática refleja el actuar matemáticamente fuera de 
la escuela? ¿Qué tanto es medible una competencia 
matemática usada fuera de la escuela? 

Otros ejemplos de definiciones relacionadas con 
habilidades, y que hacen énfasis en el cálculo, son el del 
INEA (2008) y la OEI (2010). En el Modelo de Educación 
para la Vida y el Trabajo (MEVyT) del Instituto Nacional 
para la Educación de los Adultos (INEA): 

[…] la alfabetización dirigida a las personas jóvenes 
y adultas forma parte de la primaria y se le denomi-
na nivel inicial, cuyo propósito es el de propiciar en 
las personas jóvenes y adultas el desarrollo y uso de 
las habilidades básicas de lectura, escritura y cálcu­
lo escrito, en su carácter instrumental, para poder 
enfrentar situaciones de su vida cotidiana y para 
contar con los elementos básicos que le faciliten 
seguir aprendiendo. En este nivel se busca que las 
personas comprendan, aprovechen y usen la lengua 
escrita y el cálculo elemental con sentido y continui-
dad  (INEA, 2008, p. 3).
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En las Metas Educativas 2021, planteadas por la 
Organización de Estados Iberoamericanos, se defi-
ne el término “analfabeta”, y con ello, la relación con 
la vida fuera de la escuela: 

Se considera analfabeta a una persona que no 
puede leer, escribir, ni comprender un texto corto 
sobre su vida cotidiana (analfabetismo absoluto), 
o por su incapacidad para utilizar sus destrezas de 
lectura, escritura y cálculo de forma eficiente en las 
situaciones habituales de la vida (analfabetismo 
funcional) (OEI, 2010, p. 60).

En estas dos definiciones, así como en la cita de la 
UNESCO mostrada anteriormente, destaca el uso 
de la palabra “cálculo”, empleado prácticamente 
como sinónimo de la matemática en general. Esta 
visión limita a la acción matemática en entornos 
no escolares, al cálculo matemático. Aunque, sin 
duda el cálculo es una parte importante de la edu-
cación matemática, no es la única faceta de las 
matemáticas; la modelización y la abstracción son 
ejemplos de otros  de sus componentes. ¿Será posi-
ble reducir las matemáticas de la vida extra-esco-
lar al cálculo? ¿En la vida fuera de la escuela sólo se 
usa el cálculo, o se usan también otros elementos 
matemáticos?

Actitudes o comportamientos matemáticos

A finales de los años ochenta se consolidó una línea 
de investigación en la que varios autores conside-
raron necesario definir, explorar y analizar qué es 
usar las matemáticas en la “vida cotidiana” o real-
life. En esos años comenzaron a aparecer estudios 
sobre lo que ocurre en lugares de trabajo, y surgió la 
llamada “Educación Matemática Realista” (EMR), la 
cual se basa en la suposición de que:

[…] la matemática es un aspecto esencial e impor-
tante de la sociedad y que, por lo tanto, la educa-
ción matemática debe derivarse de situaciones de 
la vida real y debe aspirar a crear esas habilidades 

aplicables en cualquier situación social (familia, 
trabajo, etc.) (Van Groenestijn, 1998, p. 225).

En algunos casos, las propuestas prácticas de la 
EMR tuvieron un énfasis utilitario de las matemáti-
cas, ya sea en la familia, el trabajo o en otros contex-
tos, e hicieron a Richard Noss cuestionarse: 

En esta cultura de la utilidad: se deberían enseñar las 
Matemáticas sólo hasta el punto que sean útiles “en 
el trabajo y en la vida útil”. Si las cosas están así, surgen 
de manera espontánea diferentes preguntas.  ¿Útiles 
a quién? ¿Con qué objetivo? Equivalentemente, si la 
definición de utilidad está basada sobre lo que se “ve” 
en la cotidianidad del puesto de trabajo, es legítimo 
preguntarnos cómo ha evolucionado ésta y en qué 
dirección (Noss, 1999, p. 9).

Las nociones “utilitarias” de los conocimientos ma-
temáticos mantienen al sujeto en una posición de 
ajuste permanente ante un mundo establecido, sin 
posibilidad de cambio; aprender para aprender a 
acoplarse. Frente a ello, la riqueza de los estudios 
EMR mostraron la gran variedad de usos de las ma-
temáticas en contextos específicos y forzaron el re-
conocimiento de la variedad de formas de enseñar 
o aprender matemáticas: tantas como oficios, con-
textos o culturas. 

Por otro lado, en 2002, el estudio de Gal et al: 
Adult Literacy and Lifeskills survey numeracy fra­
mework workingdraft (ALL, 2002) extiende el con-
cepto numeracy (aún más) definiendo el “numerate 
behavior” (comportamiento numerológico). Según 
los autores, dicho comportamiento: 

[…] es observable cuando la gente puede manejar-
se en situaciones o resolver problemas en un con-
texto real al responder a contenidos, información 
o ideas matemáticas representadas de diversas 
maneras (ALL, 2002, p. 11).

Esta conceptuación de “comportamiento numero-
lógico” enfatiza la necesidad de hacer visibles —y 
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medibles— las conductas que permiten el aprendi-
zaje matemático. Cuando se define numeracy como 
algo observable, se abre la posibilidad al registro de 
diferentes fenómenos culturales que pueden ser 
descritos como “matemáticos” dependiendo de 
quién los observa y cataloga. En síntesis, definir la 
numeracy por medio de acciones o comportamien-
tos posibilita mirar procesos más que situaciones 
fijas y establecidas y, sobre todo, más allá de con-
ceptos aplicados en una situación. Aunque, por 
otro lado, surgen preguntas como: ¿quién observa 
dichas actitudes y bajo qué criterios dictaminarán 
si son actitudes matemáticas o no? 

Matemáticas y sus prácticas

Estudios provenientes de corrientes sociocultura
les, en específico los Nuevos Estudios de Litera
cidad (NEL) (Street, 2003), proponen el término de 
literacidad: 

[…] para llenar un vacío semántico en el castellano, 
hemos optado por utilizar el término literacidad. 
A diferencia de alfabetización, literacidad consti-
tuye una tecnología que está siempre inmersa en 
procesos sociales y discursivos, y que representa 
la práctica de lo letrado no sólo en programas es-
colares, sino en cualquier contexto sociocultural 
(Zavala, Niño-Murcia y Ames, 2004, p. 10).

Con la misma intención, Fonseca (2009) crea el tér-
mino en portugués, numeramento, para diferen-
ciarlo de una “alfabetización matemática” que está 
tradicionalmente relacionada con la adquisición de 
ciertas habilidades libres de contexto. Como señala 
Delprato (2013), la corriente latinoamericana de los 
NEL pone en la mesa tensiones acerca de la nece-
sidad de “recuperar la singularidad de los destina-
tarios de la EDJA desde una caracterización social 
y cultural, cuya marca recurrente es la exclusión 
escolar y sociocultural…” (Fonseca, 2002, s/p).

Los modelos de numeracy que surgen a partir de 
estas concepciones consideran a las matemáticas 

inmersas en prácticas sociales, ligadas estrecha-
mente a la cultura y a las formas en que se valida so-
cialmente el conocimiento. De esta manera, como 
lo exponen Zavala et al. (2004) en referencia a la lite-
racidad, se critica la aparente neutralidad política 
de las prácticas matemáticas haciendo énfasis en 
los aspectos culturales, particularmente en el con-
texto latinoamericano.

Por otro lado, Skovsmose y Valero (2009) seña-
lan la existencia de ideas matemáticas poderosas 
detrás de las acciones observables. Estos autores 
parten de la idea de que, así como existen flujos 
económicos desiguales (y por lo tanto desigualdad 
y pobreza), también existen flujos de conocimien-
to e información que excluyen a muchos sujetos 
de ideas que podrían promover el cuestionamien-
to de su modo de vida y la posibilidad de modifi-
car su situación actual. Esta concepción crítica de 
numeracy se plasma en el concepto de matheracy 
(traducido al español por Paola Valero como alfabe­
tización matemática), acuñado por Ole Skovsmose 
(1999), retomando ideas de Paulo Freire sobre la 
alfabetización: 

Al reformular otra de las proposiciones de Giroux 
acerca de la alfabetización podríamos decir que la 
alfabetización matemática, como un constructo 
radical, tendría que enraizarse en un espíritu de 
crítica y de proyecto de posibilidad que le per-
mitiera a la gente participar en la comprensión 
y transformación de su sociedad. Por lo tanto, la 
alfabetización matemática se convertiría en una 
condición previa para la emancipación social y 
cultural (Skovsmose y Valero, 2009, p. 29).

Con este nuevo término, alfabetización matemáti-
ca, lo que su autor pretende resaltar es que las ac-
titudes matemáticas involucran, también, la parti-
cipación en fenómenos socioculturales y procesos 
históricos.
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¿Y ahora qué?

Desde su primera aparición, que recalcaba el pa-
pel de la numeracy en el comportamiento cientí-
fico, hasta las posturas más críticas sobre su rol 
transformador, se ha destacado la relación que hay 
entre las habilidades matemáticas individuales 
y la capacidad de agencia de las personas, princi-
palmente en ambientes extraescolares. El pensar 
la relación entre lo que se sabe y lo que es posible 
hacer atraviesa todos los conceptos mencionados 
aquí. Ahora bien, ¿qué se gana y qué se pierde al 
usar un término que surge de manera especular al 
concepto de literacidad? ¿Qué es específico de nu­
meracy y qué de literacy? ¿Sólo lo conceptual? ¿Lo 
actitudinal? 

A pesar de que las distintas facetas del con-
cepto han ido complejizando la relación entre las 
acciones matemáticas, principalmente fuera de la 
escuela, aún es posible abonar a la construcción 
de un objeto de estudio más amplio. Este objeto 
de estudio, llámese numeracy o de cualquier otra 
manera, involucra los conocimientos matemáticos 
(escolares o no) que surgen junto con las prácticas 
matemáticas —no en consecuencia de lo que se 
sabe, sino a la par de las prácticas— y el análisis de 
las características de estas prácticas/conocimien-
tos que surgen al mismo tiempo. Por ejemplo, al de-
cidir qué comprar en el mercado, las acciones que 
surgen son específicas de ese momento. Analizar: 
¿qué tomamos en cuenta para decidir qué com-
prar en el mercado?, nos planteará un escenario 
multidisciplinario en el que la respuesta no sólo de-
pende de los conceptos matemáticos que se sepan, 
ni del contexto exclusivamente, sino de múltiples 
factores que surgen e interactúan de manera com­
pleja en dicho momento.

Ante esta variedad de conceptos y fenómenos 
asociados a numeracy, recurrir a un solo término no 
es suficiente si no se toma en cuenta la diversidad 
de posturas y las implicaciones de sus diferentes 
orígenes y acepciones. 
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Notas
1.	 El término numeracy fue el primero que se propuso para 

hacer alusión a los conocimientos necesarios para actuar 
matemáticamente fuera de la escuela. Han sido varias sus 
traducciones al español, por ejemplo, numeralismo, nume-
racidad o alfabetización matemática. En este escrito usa-
ré el vocablo en inglés para poder mostrar que cada tra-
ducción proviene de una postura ideológica determinada. 

2.	 Para una discusión más amplia ver el 14avo estudio ICMI, 
ver Blum, Galbraith, Henn y Niss (2007).
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