
resumen

La enseñanza de las matemáticas en la educación de personas adultas se ha ido trans-
formando desde una aproximación basada en los conceptos básicos de la aritmética 
hasta estar basada en un concepto de la alfabetización numérica como práctica so-
cial. Las matemáticas forman parte de nuestras vidas. Las personas adultas también 
somos muy diversas. El currículo de matemáticas en las enseñanzas iniciales y en 
la secundaria, así como en la educación de personas adultas, parte de todas estas 
especificidades para desarrollar la competencia matemática y tecnológica. Existen 
dos modelos de educación de personas adultas: el escolar y el social. La investigación 
en el ámbito sugiere que el segundo produce mejores resultados de aprendizaje. a 
nivel internacional, la tendencia es hacia incluir las voces de las personas adultas, 
contextualizar las situaciones de aprendizaje, y presentar la matemática integrada en 
la vida cotidiana de las personas. 

Palabras clave: alfabetización numérica, aprendizaje dialógico, Cognición situada, 
pensamiento crítico, Práctica social, diálogo igualitario.

abstract

Teaching of  mathematics in adult education has changed from basic arithmetic a con-
cept of  numeracy as a social practice. Mathematics is part of  our lives. adults are also 
very diverse. The curriculum in mathematics for beginners and middle school, as in
adult education, draws on these specificities in order to develop the mathematical and 
technological competence. There are two models of  adult education: the “schooling” 
model and the social model. Research in the field suggests that the latter produces 
better learning outcomes. at the international level, the trend is towards including the 
voices of  adults, contextualizing the learning situations, and presenting mathematics 
as integrated into people's daily lives.

Keywords: numeracy, dialogic learning, Situated cognition, Critical thinking, Social 
practice, Egalitarian dialogue.
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¿A QUÉ NOS REFERIMOS CUANDO HABLAMOS DE LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS 
EN LA EDUCACIÓN DE PERSONAS ADULTAS? 

actualmente existe un esfuerzo a nivel internacional por mejorar la enseñanza 
de las matemáticas que ofrecemos a las personas adultas. La educación de perso-
nas adultas (Epa) es un ámbito en sí mismo, diferenciado de otros “niveles” del 
sistema educativo, que tiene que ver con la propia especificidad de las personas 
adultas, como tales. La Epa tiene una estructura similar al sistema educativo es-
tándar, que comienza con los niños y las niñas en educación infantil, y llega hasta 
la formación superior (estudios universitarios de grado y de postgrado). Cuando 
hablamos de Epa, nos estamos refiriendo a las enseñanzas que corresponden a 
la educación primaria y la educación secundaria obligatoria (que conducen a la 
obtención del graduado de Educación Secundaria, o gES). a partir de aquí se 
abren las opciones para obtener el grado de bachillerato (de personas adultas), 
o bien para realizar las pruebas de acceso a la universidad (o ambas opciones), o 
los ciclos de formación.

La investigación previa aporta evidencias que justifican que las metodologías de 
trabajo con las personas adultas sean diferentes de las que se emplean en el caso 
de los niños/as o de los/as jóvenes. Mientras que la investigación educativa y en 
ciencias del aprendizaje sugiere que existe una “evolución” en el desarrollo de los 
niños/as, desde que son bebés hasta que alcanzan la madurez, cuando hablamos 
de las personas adultas estamos trabajando ya con personas con plena capacidad 
de acción, de pensamiento, de habla, de argumentación, etc. 

Como afirma Freire, las personas adultas somos, ante todo, seres de transfor-
mación. Toda experiencia nos sirve para cambiar nuestras estructuras cognitivas. 
La “plasticidad”, que Kandel define como la capacidad de las neuronas para ge-
nerar nuevas sinapsis (nuevas conexiones) y nuevas redes neuronales (Kandel et 
al., 2000), es siempre vigente a lo largo de toda la vida de las personas. Siempre 
estamos creando nuestras sinapsis; por tanto, siempre estamos aprendiendo. To-
das nuestras experiencias, sean las que sean, producen cambios físicos en nuestro 
cerebro (nuevas sinapsis), que son permanentes en el tiempo, y forman parte de 
nuestra identidad (de nuestro yo en términos de Mead -2015-). 

Los procesos psicológicos superiores (el habla, el conteo, el cálculo, el razona-
miento, la planificación, la anticipación, entre otros) ya se han desarrollado, como 
resultado de múltiples interacciones que se han ido encadenando a lo largo de la 
vida, en diferentes contextos. Todas estas interacciones previas nos dotan de un 
cúmulo de conocimientos que hemos ido aprendiendo a lo largo de nuestras vidas, 
cada vez que resolvemos un problema, cada vez que vemos a otra persona resolver 
un problema, cada vez que hablamos, preguntamos, discutimos, compartimos, 
nuestros pensamientos, nuestros saberes, nuestros conocimientos, nuestras conje-
turas, nuestras hipótesis, con otras personas (presentes o a través de algún medio 
de comunicación, como los libros, las páginas web, los medios audiovisuales, etc.).
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LA ALFABETIZACIÓN NUMÉRICA

En el ámbito del aprendizaje y enseñanza de las matemáticas a las personas adultas 
(adults learning mathematics) el concepto clave es el de numeracy. durante las últimas 
cuatro décadas la investigación sobre alfabetización numérica ha avanzado mucho.1 
Hemos pasado de entenderla como un conjunto de habilidades aritméticas, a una 
práctica social integrada en nuestra vida cotidiana (Hoogland, auer, díez-Palomar, 
O’Meara, y van groenestijn, 2019). 
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Figura 1. Desarrollo conceptual del concepto de numeracy elaborado en 
el marco del proyecto CENF (Common European Numeracy Framework) 

(ERASMUS +, 2018-21)

Actualmente el consenso en torno a la encuesta internacional PIAAC define 
numeracy como:

La alfabetización numérica consiste en acceder, utilizar y razonar críticamente con 
contenido matemático, información e ideas representadas de múltiples maneras para 
participar y gestionar las demandas matemáticas de una variedad de situaciones en la 
vida adulta. (Tout et al., 2021, p. 93)

La alfabetización numérica de las personas adultas presenta cuatro dimensiones clave:

 – Procesos cognitivos
 – Contenidos

 1. Para más información sobre la evolución del concepto de numeracy se puede consultar van 
groenestijn (2002), Hoogland, díez-Palomar (2021), o Tout (2020).  Se han realizado varias encuestas 
internacionales que han establecido el marco conceptual de este término, entre las que destacan YaLS 
(1986), naLS (1992), IaLS (1992), aLL (1999), PIaaC (2011-2012, 2014-2015, 2017, 2019-2023). 
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 – representaciones
 – Contextos

El concepto de comportamiento numérico (numerate behaviour) creado por el ALL 
Numeracy Group en 1999 fue redefinido recientemente por el Numeracy Expert Group 
encargado de desarrollar el marco actual para la alfabetización numérica de las per-
sonas adultas (Tout et al., 2021), en base a esas cuatro dimensiones. 

Tabla 1. Prácticas y comportamientos de alfabetización numérica. Factores 
clave y sus componentes. PIAAC. (OECD, 2021, p. 94-95)

1. acceder, usar y razonar críticamente

· Acceder y evaluar situaciones matemáticamente (evaluar, identificar, acceder y 
representar)

· actuar sobre y usar las matemáticas (ordenar, contar, estimar, computar, medir, 
graficar, y dibujar)

· Evaluar, reflexionar de manera crítica, emitir juicios (evaluar, reflexionar, justifi-
car, y explicar)

2. Con contenido matemático

· Cantidades y números
· Espacio y forma
· relaciones y cambio
· datos y azar

3. representar en múltiples formas

· Texto o símbolos
· Imágenes de objetos físicos
· Información estructurada
· aplicaciones dinámicas

4. Para involucrar en y gestionar las demandas matemáticas de diversas situaciones de la 
vida cotidiana en la vida adulta:

· Personales
· Laborales
· Societales / comunitarias 

La capacidad de alfabetización numérica de una persona adulta se basa en la activación 
de algunos factores y procesos habilitadores:

· Conocimiento contextual/del mundo y familiaridad
· Habilidades de alfabetización (literacy)
· disposiciones, creencias y actitudes
· Prácticas relacionadas con la alfabetización numérica y experiencia
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Cualquier currículum de matemáticas en Epa tendría que servir para lograr pro-
mover ese comportamiento numérico de las personas adultas, de manera crítica. 

RETOS DE LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS EN LA EDUCACIÓN DE PERSONAS ADULTAS

Cuando un docente (o futuro docente) tiene que planificar sus clases para enseñar 
matemáticas en un centro de educación de personas adultas, se enfrenta a varios retos, 
de naturalezas diferentes. Como hemos visto antes, las personas adultas cuando llegan al 
centro educativo no lo hacen como tabula rasa; al contrario, todas las personas tenemos 
múltiples experiencias en un mundo que está repleto de números, cantidades, formas, 
en el que nos tenemos que ubicar en el tiempo y en el espacio, tomar decisiones, realizar 
previsiones, y otros muchos procesos que fácilmente podemos relacionar con las matemá-
ticas y el pensamiento matemático. además, en el caso del Estado Español, las personas 
que se dedican (o se van a dedicar) a la docencia en la educación de personas adultas se 
enfrentan a una gran disparidad de contextos, públicos, etc., puesto que la enseñanza de 
adultos en nuestro país se encuentra muy fragmentada y existen grandes diferencias entre 
regiones, e incluso entre centros ubicados en un mismo municipio, en todos los sentidos. 

actualmente, algunos de los principales retos que nos podemos encontrar son:

 – El contenido 
 – La evaluación 
 – El uso de las tecnologías

¿Qué contenido tenemos que enseñar?

Como hemos visto más arriba, existe un consenso general en torno a lo que se 
considera “alfabetización numérica.” Desde finales de los años noventa en todos 
los marcos de alfabetización numérica de los programas internacionales que se han 
sucedido hasta la fecha siempre aparecen los siguientes contenidos (Tout, 2000):

 – Cantidades y numeración (p.e., sentido numérico, conteo, cantidades, sistemas 
de numeración como el romano, el árabe-hindú, propiedades de los números, 
agrupación, concepto de base numérica, relaciones numéricas, operaciones 
aritméticas, la divisibilidad, reparto, tipos de números, números en contexto, 
redondear cantidades, proporcionalidad, etc.)

 – Dimensión, forma y medida (p.e., identificación de polígonos, de cuerpos 
geométricos, la medida como geometría, medición, unidades de superficie, de 
volumen, medidas en contexto, conversión de unidades, órdenes de magnitud, 
relaciones, representaciones espaciales, escalas, visualización, movimiento sobre 
el plano y en el espacio, etc.)



J. DÍEZ290

 – Patrones y relaciones (p.e., series, sucesiones, regularidades, generalizaciones, etc.)
 – Datos y azar (p.e., uso de tablas, gráficos, estadística descriptiva, sucesos alea-

torios, predicciones, distribuciones de probabilidad, pensamiento estocástico, 
inferencia, etc.)

 – Cambio (p.e., variables, igualdades y desigualdades, relaciones y funciones, etc.)

En cada programa estos ámbitos generales han sido revisados (algunos se han 
presentado conjuntamente) y quizás la nomenclatura se ha actualizado, pero los 
ámbitos matemáticos son, esencialmente, los mismos. 

A la hora de pensar en cómo planificar las unidades didácticas para cubrir todos 
esos contenidos, la investigación en el ámbito de la alfabetización matemática de las 
personas adultas sugiere poner el énfasis en la utilidad y la conexión de los contenidos 
matemáticos con la vida cotidiana de las personas. En ese sentido, se acostumbran 
a destacar la enseñanza de las matemáticas para cuatro usos principales (a partir de 
los que crear las situaciones de aula, por ejemplo):

 – Para propósitos prácticos (p.e., para diseñar, para medir, para construir, etc.) 
(Boistrup y Keogh, 2017; galligan, 2013; Hoyles et al., 2001; Keogh et al., 2019; 
Saló, 2020).

 – Para interpretar la sociedad (p.e., interpretar y reflexionar sobre información 
numérica o gráfica en documentos públicos, en textos, en anuncios, en la prensa, 
etc.) (geiger et al., 2018).

 – Para motivaciones de organización personal (p.e., gestión de la economía 
doméstica, organización de un viaje, horarios, etc.) (de agüero, 2008; Harris, 
2000).

 – Para aprender (p.e., para realizar un programa de estudios concreto, para hacer 
cursillos, etc.) (Jarvis, 2004; Safford-ramus et al., 2016).

a continuación, se adjuntan dos ejemplos para trabajar todos o alguno de los 
contenidos mencionados más arriba, vinculados a la utilidad que puedan tener. 

Ejemplo (con datos procedentes de un diario)

Muchas personas usamos la prensa para informarnos de las noticias del mundo en 
el que vivimos. a menudo, las informaciones que se publican contienen información 
numérica y/o matemática, de manera que es preciso usar nuestros conocimientos de 
matemáticas para comprender el mensaje que se nos quiere transmitir. Existen varios 
trabajos sobre la lectura de la prensa con un enfoque matemático2. La mayor parte 

 2. Paulos, J. a. (1996). Un matemático lee el periódico. Tusquets.
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ellos se centran en el pensamiento crítico para interpretar la información que con-
tienen los artículos publicados por la prensa (Evans et al., 2014; Evans et al., 2009). 

En un conocido diario podemos ver la siguiente ilustración: 

  

 
 

• Para propósitos prácticos (p.e., para diseñar, para medir, para construir, etc.) (Boistrup & 
Keogh, 2017; Galligan, 2013; Hoyles, Noss & Pozzi, 2001; Keogh, Maguire, & O’Donoghue, 
2019; Saló, 2020) 
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Figura 2. Subida de precios de algunos productos de consumo habitual. Fuente: ElPais 

Con esta ilustración se evidencia la subida de precios de productos cotidianos que está causando la 
inflación en el segundo trimestre de 2022. La lectura crítica de estos datos implica: reconocimiento 
de las cantidades, sentido numérico, comparación de dos cantidades (antigua y actual), para apreciar 
la subida del precio, cálculo de proporciones para tener una idea aproximada de lo que ha supuesto 
en cada caso la subida de los precios.  

Figura 2. Subida de precios de algunos productos de consumo habitual. 
Fuente: El País

Con esta ilustración se evidencia la subida de precios de productos cotidianos que está 
causando la inflación en el segundo trimestre de 2022. La lectura crítica de estos datos 
implica: reconocimiento de las cantidades, sentido numérico, comparación de dos canti-
dades (antigua y actual), para apreciar la subida del precio, cálculo de proporciones para 
tener una idea aproximada de lo que ha supuesto en cada caso la subida de los precios. 

Cuando se examinan con más detalle, se aprecia que el porcentaje de incremento 
del precio del aceite es incorrecto. 

Tabla 2. Comparación de los precios antiguos y actuales

Precio anterior Precio actual diferencia
Porcentaje 

de incremento

Madalenas 1 2,6 +1,6

aceite 1,59 3,85 +2,26

guisantes 1,35 2,05 +0,7
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Cuando se examinan con más detalle, se aprecia que el porcentaje de incremento del precio del aceite 
es incorrecto.  
Tabla 2. Comparación de los precios antiguos y actuales.  

 Precio anterior Precio actual Diferencia Porcentaje de incremento 

Madalenas 1 2,6 +1,6 1,͸
1

× 1ͲͲ = 1͸ͲΨ 

Aceite 1,59 3,85 +2,26 2,2͸
1,ͷ9

× 1ͲͲ = 142Ψ 

Guisantes 1,35 2,05 +0,7 Ͳ,7
1,3ͷ

× 1ͲͲ = ͷ2Ψ 

 

 

Ejemplo 
Las personas responsables de organizar las salidas de una grupa ciclista están valorando dos opciones 
para ir desde Barcelona hasta Montserrat. En la opción 1 el itinerario lleva por Sant Feliu de 
Llobregat, Sant Andreu de la Barca, Martorell, y Olesa de Montserrat (Fig. 3). El segundo itinerario 
va por Sant Cugat, Rubí, Viladecavalls y Vacarisses ¿Cuál es el mejor?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 3. Detalle de la consulta de dos rutas ciclistas en GoogleMaps.  

Uno de los criterios clave para decidirse es el número total de kilómetros. Otro, el tiempo estimado, 
que por supuesto va en función del número de kilómetros. En la imagen de la Figura 3 esta 
información se puede apreciar a simple vista, leyendo la información que sale en el resultado de la 
búsqueda en Google Maps. Aparecen informaciones numéricas, de distancias en longitud (km) y en 
tiempo (sobre cada uno de los dos itinerarios). En ambos casos, es preciso considerar unidades de 
medida (de longitud, tiempo).  

Otro criterio, no menos importante, es el perfil de la etapa. Aquí aparece el concepto de desnivel, el 
cálculo de la pendiente de la carretera, el del desnivel acumulado, etc. En este caso, la información 
aparece en una representación visual (perfil de la etapa). Cuando seleccionamos cualquiera de los dos 
itinerarios, aparece información más precisa.  



J. DÍEZ292

Ejemplo

Las personas responsables de organizar las salidas de una grupa ciclista están 
valorando dos opciones para ir desde Barcelona hasta Montserrat. En la opción 1 
el itinerario lleva por Sant Feliu de Llobregat, Sant andreu de la Barca, Martorell, y 
Olesa de Montserrat (Fig. 3). El segundo itinerario va por Sant Cugat, rubí, vilade-
cavalls y vacarisses ¿Cuál es el mejor? 

 

2͵4 
 

Cuando se examinan con más detalle, se aprecia que el porcentaje de incremento del precio del aceite 
es incorrecto.  
Tabla 2. Comparación de los precios antiguos y actuales.  
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itinerarios, aparece información más precisa.  
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Figura 4. Detalle de la consulta de dos rutas ciclistas en GoogleMaps.  

¿En cuál de ellos hay más nivel acumulado? ¿Cómo lo podemos calcular?  

Por otro lado, el perfil no significa que a lo largo del trayecto no haya rampas, cuyo “efecto” queda 
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La decisión final es difícil. ¿En cuál de los dos itinerarios hay más subida? ¿Es 
suficientemente grande la diferencia para aconsejar uno por encima del otro? ¿Son 
las diferencias en la dureza de las subidas un criterio “definitivo” para escoger uno 
de los itinerarios, y no el otro? Como se puede ver, ejemplos como éste ilustran el 
uso que damos en nuestras vidas de las matemáticas, en la toma de decisiones en 
cualquier ámbito de nuestras vidas. 

El primer ciclo de PIaaC (2011-18) sugirió basar la implementación de los 
contenidos curriculares de matemáticas para personas adultas en lo que denominó 
facetas. En concreto, el grupo de expertos de alfabetización numérica definió cuatro 
facetas que incluían: 

 – Evaluar
 – Identificar
 – acceder 
 – representar 

En el marco internacional actual de alfabetización matemática de las personas 
adultas (Tout et al., 2021) estas cuatro facetas han pasado a ser componentes de una 
dimensión más general que son los procesos cognitivos. de acuerdo con la investiga-
ción que se lleva realizando durante la última década en el ámbito de la enseñanza 
de las matemáticas a personas adultas, resulta mucho más adecuado que el enfoque 
del currículum de matemáticas sea más orientado al uso de la matemática de forma 
crítica. En ese sentido, en el marco del PIaaC 2 podemos leer que ahora la orien-
tación es hablar de:

 – Acceder y evaluar situaciones matemáticamente (evaluar, identificar, acceder, y 
representar)

 – actuar sobre y usar las matemáticas (ordenar, contar, estimar, computar, medir, 
graficar y dibujar)

 – Evaluar, reflexionar de manera crítica, juzgar (evaluar, reflexionar, justificar, y 
explicar). 

Por tanto, de acuerdo con las orientaciones internacionales, estos tres elementos 
tendrían que ser los ejes para diseñar y planificar unidades didácticas orientadas a 
cubrir los contenidos mencionados más arriba. 
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Ejemplo 

(ítem liberado de PIaaC, 2013; Evaluación de competencias de adultos (PIaaC). 
Estímulos de comprensión lectora, cálculo, componentes de lectura y resolución de 
problemas en contextos informatizados. Instituto nacional de Evaluación Educativa. 
Ministerio de Educación, Cultura y deportes. p. 17)

Termómetro
Observe el termómetro

 

2͵͸ 
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Pregunta 1

responda a la pregunta: Si la temperatura marcada baja aproximadamente 30 
grados Celsius, ¿cuál sería la temperatura en grados Celsius (ºC)?

En este ejemplo, se puede observar que la persona tiene acceder a la información 
relevante para responder a la pregunta, reconocer que la temperatura se representa 
en dos escalas de medida diferentes: una en grados Celsius, y otra en grados Fahren-
heit; la persona tiene que identificar cuáles son los datos necesarios para responder 
(el punto que indica la aguja del termómetro); cuál de los valores (de qué escala) 
es el que se necesita; y para eso tiene que juzgar de manera crítica cuál de las dos 
representaciones de temperatura (y por tanto, cuál de las dos series numéricas) es la 
correcta para poder responder a la pregunta. 

EL CURRÍCULUM DE MATEMÁTICAS PARA LA EDUCACIÓN BÁSICA DE PERSONAS ADULTAS ACTUAL

actualmente la enseñanza de personas adultas en España se estructura en la en-
señanza básica, que incluye las enseñanzas iniciales y la educación secundaria, y una 
vez obtenido el Graduado de Educación Secundaria (gES) la persona puede continuar 
con el bachillerato, los ciclos formativos de grado medio, y/o las pruebas de acceso 
a la universidad. 
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En el currículum se dice que el desarrollo de la competencia matemática tiene 
que servir para usar y relacionar los números, operaciones básicas y otras formas de 
expresión y razonamiento matemático, en la vida cotidiana: 

Contribución al desarrollo de la competencia matemática
Contribuye a la adquisición de la habilidad para utilizar y relacionar los números, sus 
operaciones básicas, los símbolos y las formas de expresión y razonamiento matemático, 
tanto para producir e interpretar distintos tipos de información, como para ampliar el 
conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver 
problemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral.
Favorece la habilidad para interpretar y expresar con claridad y precisión informaciones, 
datos y argumentaciones, lo que aumenta la posibilidad real de seguir aprendiendo a lo 
largo de la vida, tanto en el ámbito escolar o académico como fuera de él, y favorece 
la participación efectiva en la vida social. (BOE-a-2009-10115). 

Tal y como hemos visto más arriba, las matemáticas en la Epa tienen que ser 
entendidas como algo más que aritmética: alfabetizarse matemáticamente hablando 
implica desarrollar un comportamiento matemático que quiere decir no solo conocer 
las operaciones básicas, sino que también aplicar las matemáticas a las situaciones 
de la vida cotidiana. 

En general, la enseñanza de las matemáticas en la Epa tiene que servir para:

 – dotar a las personas adultas del conocimiento necesario para que sepan usar 
las representaciones formales (académicas) de los números y relacionarlas con 
situaciones de la vida cotidiana, para resolver problemas y tomar decisiones sa-
biendo interpretar con precisión los datos, expresiones y procesos matemáticos. 

 – Saber usar las representaciones de los objetos matemáticos para comunicarse 
con otras personas. 

 – analizar de manera crítica hechos concretos de la realidad.
 – Alfabetizarse científica y matemáticamente. 
 – Organizar el propio razonamiento y pensamiento abstracto.

En las discusiones actuales en los equipos de expertos que estamos discutiendo 
las orientaciones del próximo currículum de Epa existe el esfuerzo de tratar de 
alinear nuestro futuro currículum con las líneas internacionales de la enseñanza 
de las matemáticas en la Epa. Esas tendencias (CEnF, PIaaC, niP, Mia, etc.) 
van en la línea de que la educación de personas adultas sirva para reconocer la 
experiencia previa que las personas ya tienen (en todos los ámbitos académicos, 
y no solo en la enseñanza de las matemáticas), y que tome esa experiencia como 
punto de partida para, aprender, ampliar y consolidar aprendizajes formales 
(académicos). 

Por tanto, cuando una persona obtenga el título de gES (graduado de Edu-
cación Secundaria), tiene que ser capaz de satisfacer todos los aspectos ante-
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riores. ahora bien, teniendo en cuenta la especificidad de las personas adultas 
(en términos de target desde el punto de vista del sistema educativo), es preciso 
no olvidar nunca que las personas adultas ya tenemos experiencias matemáticas 
en nuestras vidas, vivimos y usamos objetos matemáticos con cierta solvencia, 
utilizando estrategias que pueden ser académicas (sobre todo en el caso de las 
personas que sí hemos seguido un proceso de escolarización), o informales (y 
no formales), en el caso de las personas que no tuvieron la oportunidad de ir a 
la escuela. Los/as docentes de Epa deben tener en cuenta esta realidad, al igual 
que la concreción del currículum oficial. 

de acuerdo con el currículum actual (y a la espera de que se publique el nuevo), 
los objetivos de la enseñanza de las matemáticas en la Epa son: 

8. utilizar el conocimiento matemático para comprender, valorar y producir infor-
maciones sobre hechos y situaciones de la vida cotidiana y reconocer su carácter 
instrumental para otros campos de conocimiento.
9. reconocer situaciones de su medio habitual para cuya comprensión o tratamiento se 
requieran operaciones elementales de cálculo, y formularlas mediante formas sencillas 
de expresión matemática.
10. Conocer, valorar y adquirir seguridad en las propias habilidades matemáticas.
11. Identificar formas geométricas del entorno natural y cultural, utilizando el cono-
cimiento de sus elementos para describir la realidad. (BOE-a-2009-10115)

Los currículums de matemáticas de personas adultas actuales de la mayor parte 
de países ponen el énfasis en el uso de las matemáticas como una práctica social 
(Yasukawa et al., 2018). 

En Europa tenemos algunos ejemplos avalados por la investigación previa en el 
ámbito, como el currículum enmarcado por el proyecto Common European Numeracy 
Framework (Hoogland, 2018-2021), que integra varios de los elementos que ya habían 
sido contrastados en Mathematics in Action (van groenestijn y Lindenskov, 2007) o 
Matemáticas para la educación de personas adultas (díez-Palomar et al., 2002). 

LOS CONTENIDOS DEL CURRÍCULUM DE MATEMÁTICAS PARA PERSONAS ADULTAS ACTUAL

El currículum de matemáticas en nuestro país se organiza en torno a los siguientes 
descriptores de contenidos:

 – números y operaciones
 – Medida
 – geometría
 – Tratamiento de la información, azar y probabilidad

La tabla 3 desglosa estos descriptores de manera concreta. 
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Tabla 3. Contenidos de la enseñanza de las matemáticas en EpA 
de acuerdo con la normativa vigente

Enseñanzas iniciales I Enseñanzas iniciales II Enseñanza Secundaria

Bloque 1. números y opera-
ciones.
números naturales. Orde-
nación, operaciones con 
números naturales. resolución 
de problemas y aplicación en 
la vida cotidiana.
El sistema de numeración 
decimal.
números racionales y 
decimales. Paso de fracción 
a decimal. Operaciones con 
números racionales y decima-
les. resolución de problemas y 
aplicación a la vida cotidiana.
Familiarización con el uso de 
la calculadora para la realiza-
ción de operaciones elemen-
tales.
Bloque 2. La medida: Estima-
ción y cálculo de magnitudes.
unidades de medida: Longi-
tud, masa, capacidad y tiempo. 
unidades de medida conven-
cionales y no convencionales.
Bloque 3. geometría.
Identificación y clasificación 
de elementos geométricos. 
aplicación de estos cono-
cimientos a los objetos del 
entorno.
Bloque 4. Tratamiento de la 
información, azar y probabi-
lidad.
Lectura e interpretación de 
tablas de doble entrada de uso 
habitual en la vida diaria.
Obtención y utilización de 
información proveniente de 
gráficos estadísticos relativos a 
fenómenos cotidianos.
Lectura e interpretación de 
mapas y planos que impliquen 
el uso de escalas sencillas.

(ámbito científico-tecnológico)
Profundización en los números 
naturales, decimales y racionales 
y sus operaciones. Su uso en 
actividades cotidianas.
números enteros (positivos y 
negativos). Operaciones con 
números enteros.
divisibilidad. Múltiplos y diviso-
res. números primos y compues-
tos.
Expresión de partes utilizan-
do porcentajes. aplicación en 
situaciones o problemas habitua-
les; por ejemplo en descuentos, 
capacidades, encuestas e informa-
ciones sobre temas de actualidad.
Profundización en las unidades 
de medida, longitud, masa, tiem-
po y capacidad.
Medidas de superficie y volumen.
Estimación de longitudes, su-
perficies, pesos y capacidades de 
objetos y espacios conocidos.
Las medidas de ángulos. Medida 
de ángulos y uso de instrumentos 
convencionales para medirlos.
La representación elemental en 
el plano y el espacio, escalas y 
gráficas sencillas.
uso de sistemas de referencia. 
uso de planos del barrio o de la 
localidad.
Proporcionalidad geométrica: 
introducción a la semejanza. 
aplicaciones y reducciones.
distintas formas de representar 
la información. Tipos elementa-
les de gráficos estadísticos.
Obtención y utilización de infor-
mación para la construcción de 
gráficos. Estimación del grado de 
probabilidad de un suceso.

Modulo 1
Bloque 1. Contenidos 
comunes.
Bloque 2. números y 
álgebra.
Bloque 3. Funciones y 
gráficas.
Bloque 4. Herramien-
tas tecnológicas.
Bloque 5. Los modelos 
y la medida.
Modulo 2
Bloque 1. La resolu-
ción de problemas 
científicos y tecnoló-
gicos.
Bloque 2. números y 
álgebra.
Bloque 3. Estadística y 
probabilidad.
nivel 2
Modulo 3
Bloque 1. Contenidos 
comunes.
Bloque 3. números y 
álgebra.
Bloque 4. geometría.
Bloque 5. Estadística.
Modulo 4
Bloque 1. Contenidos 
comunes.
Bloque 3. Economía 
de lo cotidiano.
Bloque 4. Funciones y 
gráficas. Probabilidad.
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La presentación de estos contenidos difiere según sea el modelo didáctico adoptado. 
En la educación de personas adultas existen dos enfoques didácticos principales: el 
escolar y el modelo social. 

El primer enfoque presenta los contenidos haciendo un paralelismo con la edu-
cación de los niños y de las niñas. Por ejemplo, de acuerdo con gelman y gallistel 
(1986), para desarrollar lo que Baroody y otros han denominado “sentido numérico” 
hay que adquirir y comprender los principios del recuento:

 – Principio de la correspondencia uno-a-uno: asignar un número a un objeto de 
una colección de objetos, sin dejarse ninguno, ni contarlo dos veces. 

 – Principio del orden estable: utilizar la serie numérica en el orden correcto (n, 
n+1, (n+1)+1… (n+1)+n). 

 – Principio de la cardinalidad: reconocimiento del último numeral de un conjunto 
como la cantidad de objetos en dicho conjunto. 

 – Principio de la abstracción: reconocimiento que los principios anteriores se 
aplican a cualquier tipo de conjunto de objetos, independientemente del tipo 
de objeto. 

 – Principio del orden irrelevante: en un conjunto de objetos, no importa por cual 
se comience a contar, el cardinal del conjunto siempre será el mismo. 

Todas las personas adultas a lo largo de nuestras vidas hemos podido adquirir 
todos estos principios, incluso quienes no han tenido la oportunidad de ir a la es-
cuela y en la vida adulta hacen la opción de ir a la Epa. Por tanto, el currículum de 
matemáticas de las enseñanzas iniciales no debe comenzar con aspectos tales como 
la compresión y el uso del recuento, o el significado de las cantidades discretas, por 
ejemplo. al contrario, se recomienda dar un enfoque social del número y de sus usos.3 

Ejemplo (de materiales de enseñanza de niveles iniciales, ámbito cientí!co 
tecnológico, de la Junta de Andalucía)

a continuación, te ofrecemos algunas cantidades numéricas. Indica cuál de ellas 
se corresponde con cada una de las siguientes cuestiones. utiliza la calculadora. 

376 – 98.760 – 575 – 8.700 – 168 – 71.175 – 4.200

3  En díez-Palomar (2020) se presenta el caso de una discusión en una tertulia matemática dialógica 
donde las mujeres participantes reflexionan sobre diferentes sistemas de numeración, y el concepto 
de base numérica, usando como referente sus recuerdos del uso de monedas cuyas fracciones se 
solían utilizar usando bases numéricas diferentes de la habitual del sistema numérico decimal. El 
ejemplo usado se remite a las pesetas, y al uso habitual de la unidad de “duro” como 5 pesetas, pero 
que a veces se usaba incluso más que la propia “peseta” (unidad decimal), para referirse a precios o 
a cantidades (p.e., cinco duros por veinticinco pesetas, veinte duros por cien pesetas, etc.).
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 – Tengo 564 euros y me gasto la tercera parte en un billete de avión. ¿Cuánto me 
sobra? _____ euros.

 – vendo mi moto que costó 2.300 euros por la cuarta parte de su precio. ¿Por 
cuánto la vendo? _____ euros.

 – realizo una llamada desde mi móvil cuyo coste es 14 céntimos por minuto. Si he 
estado hablando durante 12 minutos ¿Cuánto me costarán? ______ céntimos. 

 – ahorro mensualmente 175 euros. ¿Cuánto he ahorrado en dos años? ______ 
euros. 

 – recorro diariamente 65 kilómetros en coche. ¿Cuánto supone al cabo de tres 
años? _____ kilómetros. 

 – Pago la letra de mi coche por un importe de 145 euros al mes. ¿Cuánto supone 
al cabo de 5 años? _______ euros. 

 – En mi casa se gastan mensualmente 8.230 litros de agua. ¿Cuánto se gasta al 
año? _______ litros. 

El modelo social se basa en buscar las conexiones de los contenidos académicos 
con las situaciones de la vida cotidiana, partiendo de la “psicología de la persona 
adulta” como sujetos que ya cuentan con experiencias previas. dentro del modelo 
social destaca el enfoque comunicativo, caracterizado sobre todo por la inclusión 
de las voces de todas las personas adultas participantes. 

a mediados de los años 80, ramón Flecha, fundador de la escuela de personas 
adultas de La verneda – Sant Martí, juntamente con un grupo de personas adultas, 
y profesionales de la didáctica de las matemáticas, crearon un libro de matemáticas 
para personas adultas como resultado de intensos diálogos entre todos ellos y ellas 
(Lemos et al., 1982). Este libro, reeditado años más tarde (díez-Palomar, et al., 
2002), incorpora enfoques novedosos en aquella época, que luego hemos visto en 
materiales posteriores que han caracterizado la enseñanza de las matemáticas en 
la Epa, como el uso de recortes de diario para trabajar la alfabetización numérica 
crítica, el uso de boletos de la quiniela como material para trabajar las probabili-
dades, la explicación de la base de un sistema numérico usando la representación 
de los circuitos eléctricos de las calculadoras para representar la construcción de 
números decimales a partir de su equivalente en binario, creando una “continui-
dad” con la formación ocupacional (de electrónica, por ejemplo), o la encuesta sobre 
la sexualidad femenina, para trabajar la estadística. Todos los temas se presentan 
de manera contextualizada, y parten de las propuestas de las personas adultas, 
de aquello que les interesa, que tiene sentido en sus vidas, y para lo que las ma-
temáticas les da una herramienta para comprender mejor y saber tomar mejores 
decisiones. Esta forma de enseñar la matemática fue avalada por investigaciones 
como el proyecto Numeracy (1993), en el que se examinaron las habilidades numé-
ricas de personas como, por ejemplo, los trabajadores de la SEaT en Martorell, y 
que luego han contribuido a lo que se llama numeracy at the workplace (FitzSimons, 
2013; FitzSimons y Coben, 2009).
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Ejemplo (procedente de la primera edición del libro Matemáticas en las 
escuelas de adultos -1982-, p. 24) 

Figura 6. Detalle de la página 24 del libro
 Matemáticas en las escuelas de adultos

a inicios de los años 2000, con el paso ya decidido de la idea de la alfabetización 
numérica reducida a la aritmética, al conocimiento matemático para hacer frente a 
la vida cotidiana, los materiales de personas adultas comienzan a incorporar la idea 
de contexto y las matemáticas situadas (en términos de Lave y Wenger -1991-). Por 
ejemplo, en el proyecto Mia (Mathematics in Action), en el que participaron dinamarca, 
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Hungría, los Países Bajos y España, encontramos actividades como “Food- Energy” 
(sobre el gasto calórico y el cálculo para crear dietas saludables ajustadas a las nece-
sidades calóricas de cada persona según su actividad / ocupación diaria), el diseño 
del presupuesto doméstico (incluyendo formas de tabular los datos y graficarlos, 
incluyendo la lectura e interpretación de dichos gráficos y tablas), cálculo de precios 
rebajados de acuerdo con un determinado porcentaje de rebaja, uso de porcentajes 
también en las recetas culinarias, etc. 

Ejemplo (procedente de Mathematics in Action, -2007- p. 72)

Maestro: un folleto de una óptica dice: “Esta semana 50% de descuento en todas 
las gafas.” ¿Cuánto tenéis que pagar por unas gafas de 120 euros? Coged un papel. 
Haced los cálculos en el papel. Quiero saber cómo lo habéis resuelto. 

durante la interacción, aparecen tres respuestas: 75 euros, 70 euros, y 60 euros. 
Maestro: ¿Por qué pensáis que son 70 euros? ¿Cómo lo habéis calculado? ¿Qué 

pensáis? ¿Lo podéis hacer otra vez? Os queremos escuchar. ¿Lo podéis escribir en 
la pizarra? Lo queremos ver. 

En la pizarra se escriben estas tres respuestas. 

respuesta 70 euros o 75 euros respuesta 60 euros respuesta 60 euros

Soraya: €120 – €50 = €70 

Carla: Creo que son €75. no te 
sé explicar por qué. no lo re-
cuerdo. 

Carla probablemente calculó €120 
– €50, pero tiene problemas con la 
resta y no lo sabe explicar. 

Joyeuse: 

€120-€60=€60

50% es multiplicar por 50 y 
luego dividir entre 100. 

He aprendido a tachar el 
cero, no sé por qué. 

nhung

50% es la mitad – la 
mitad, o sea, la mitad 
del precio = a la mi-
tad. La mitad de €120 
es €60. 

CLAVES PARA LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS EN LA EPA: APRENDIENDO MATEMÁTICAS 
A TRAVÉS DE LA PRÁCTICA

Las personas adultas tienen muchas y diversas responsabilidades en sus vidas. 
Son padres, madres, abuelos, abuelas, vecinos/as, ciudadanos/as, consumidores/
as, empleados/as, voluntarios/as, miembros/as de algún club, etc. Y en todos esos 
roles tienen que hacer frente a diferentes situaciones en las que las matemáticas 
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Ejemplo ȋ�rocede��e de Mathematics in Action, Ǧ2ͲͲ͹Ǧ �Ǥ ͹2Ȍ 

 
�aes�roǣ �� �o��e�o de u�a ×���ca d�ceǣ “�s�a sema�a ͷͲΨ de descue��o e� �odas �as �a�asǤ” Ǭ�u���o 
�e�±�s �ue �a�ar �or u�as �a�as de ͳ2Ͳ eurosǫ �o�ed u� �a�e�Ǥ �aced �os c��cu�os e� e� �a�e�Ǥ �u�ero 
saber c×mo �o hab±�s resue��oǤ  

�ura��e �a ���eracc�×�, a�arece� �res res�ues�asǣ ͹ͷ euros, ͹Ͳ euros, � ͸Ͳ eurosǤ  

�aes�roǣ Ǭ�or �u± �e�s��s �ue so� ͹Ͳ eurosǫ Ǭ�×mo �o hab±�s ca�cu�adoǫ Ǭ�u± �e�s��sǫ Ǭ�o �od±�s hacer 
o�ra �e�ǫ �s �ueremos escucharǤ Ǭ�o �od±�s escr�b�r e� �a ���arraǫ �o �ueremos �erǤ  

�� �a ���arra se escr�be� es�as �res res�ues�asǤ  

 

Respuesta 70 euros o 75 euros Respuesta 60 euros Respuesta 60 euros 

Soraya: €120 – €50 = €70  

Carla: Creo que son €75. No te sé 
explicar por qué. No lo recuerdo.  

Carla probablemente calculó 
ΦϭϮϬ ʹ ΦϱϬ͕ pero tiene problemas 
con la resta y no lo sabe explicar.  

Joyeuse: 12׎ × ׎5
׎׎1

= ͸Ͳ 

€120-€60=€60 

50% es multiplicar por 50 y luego 
dividir entre 100.  

He aprendido a tachar el cero, no 
sé por qué.  

Nhung 

 

 

 

50% es la mitad – la mitad, o sea, 
la mitad del precio = a la mitad. La 
mitad de €120 es €60.  

 

 

CLAVES PARA LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS EN LA EPA: APRENDIENDO 
MATEMÁTICAS A TRAVÉS DE LA PRÁCTICA 
Las personas adultas tienen muchas y diversas responsabilidades en sus vidas. Son padres, madres, 
abuelos, abuelas, vecinos/as, ciudadanos/as, consumidores/as, empleados/as, voluntarios/as, 
miembros/as de algún club, etc. Y en todos esos roles tienen que hacer frente a diferentes situaciones 
en las que las matemáticas están presentes. Mieke van Groenestijn en su tesis doctoral (2002), y más 
tarde en el proyecto MiA (2007), sugiere que la enseñanza de las matemáticas a las personas adultas 
tiene que servir para darles (darnos) herramientas para desempeñar dichos roles con solvencia. 

̀͸Ͳ ̀͸Ͳ 
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están presentes. Mieke van groenestijn en su tesis doctoral (2002), y más tarde en 
el proyecto Mia (2007), sugiere que la enseñanza de las matemáticas a las personas 
adultas tiene que servir para darles (darnos) herramientas para desempeñar dichos 
roles con solvencia. groenestijn propone una serie de consideraciones a tener en 
cuenta a la hora de diseñar y/o implementar un currículum de matemáticas para 
personas adultas, como resultado de diversas investigaciones sobre el aprendizaje de 
las personas adultas en situaciones de vida reales (Lave et al., 1984; resnick, 1987; 
Carraher et al., 1988; Lave, 1988; Lave yW Wenger, 1991; Saxe, 1991; van der Kamp 
y Scheeren, 1996; noss y Hoyles, 1996; Tuijnman et al., 1997; greeno et al. 1999) 
y que durante los últimos veinte años han continuado produciendo evidencias que 
confirman la propuesta de Groenestijn (2002, 2007). 

Las personas adultas son libres para aprender

Éste es un aspecto importante: las personas adultas que acuden a un centro edu-
cativo, no lo hacen porque sea obligatorio; lo hacen porque quieren, porque tienen 
un proyecto de vida, porque quieren tener mejores oportunidades, porque quieren 
recuperar una oportunidad que la vida les negó en su momento, … Pero, en cualquier 
caso, están en el aula del centro educativo de manera voluntaria. Y esto es una diferen-
cia muy importante respecto a una escuela de primaria, o un instituto de secundaria. 

El aprendizaje sucede en situaciones que son funcionales

Existe una necesidad para aprender. El aprendizaje responde a una serie de ne-
cesidades concretas, que emergen de situaciones de la vida cotidiana. Las personas 
adultas aprenden para resolver problemas reales. El aprendizaje es resultado de 
resolver esas situaciones. Todo aprendizaje tiene un motivo, no se aprende porque 
sí. ahora bien, tal y como dice groenestijn, esto puede entrañar dos problemas: por 
un lado, el aprendizaje depende mucho de la persona y de la situación, si no se ve 
un problema en cierta situación, entonces no se creará el contexto para que surja el 
aprendizaje. Por otro lado, el relacionar el aprendizaje con un contexto específico 
crea el problema de la transferencia hacia otro tipo de contextos. Este problema ha 
sido discutido más tarde por Evans (2002). 

El aprendizaje en la EpA se caracteriza por utilizar materiales que son auténticos 

En la investigación en didáctica de las matemáticas se ha discutido mucho a pro-
pósito de la autenticidad (o no) de los materiales que usamos en el aula (Turner et 
al., 2009). Esto es particularmente cierto en el caso de la Epa. Mientras que en la 
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educación primaria o en la secundaria los niños/a suelen utilizar libros de texto, es-
quemas, o materiales manipulativos, en el caso de la Epa es más frecuente encontrar 
situaciones reales y materiales auténticos. Por ejemplo, en el libro de Matemáticas. 
Educación de personas adultas (díez-Palomar et al., 2002) encontramos extractos de 
cuentas bancarias auténticas, boletos de la lotería de navidad de verdad, recortes 
de diario, o nóminas auténticas. Este tipo de materiales facilita el aprendizaje de 
las matemáticas para las personas adultas. Se ve la utilidad que tienen, a la vez que 
son un buen recurso para el aprendizaje porque tienen sentido. La discusión que se 
produce en el aula sirve también para desarrollar un sentido crítico en la interpre-
tación y comprensión de los objetos matemáticos implícitos en dichos materiales. 
desde la investigación este enfoque ha sido ampliamente validado, con propuestas 
como las del learning-by-doing-by-doing (Carlson y Sullivan, 1999; Frijn et al., 
2014; Martínez, 2018; Schank, 1996) y el learning-for-doing (FitzSimons, 2004).

Toda situación de aprendizaje está determinada socio-culturalmente

Los trabajos de vygotksy (1978) ya mostraron en el primer tercio del siglo XX que 
el aprendizaje es un hecho social que ocurre en un contexto cultural. Esto es cierto 
para cualquier episodio de aprendizaje, y también lo es en el caso de las personas 
adultas. Las investigaciones de Saxe (1991) muestran que el aprendizaje está social e 
históricamente situado. díez-Palomar (2020) muestra ejemplos en los que mujeres 
que participan en una tertulia dialógica de matemáticas recurren a sus recuerdos para 
encontrar unidades de medida que se usaban en sus respectivos pueblos, cuando 
eran niñas. El trabajar con las personas adultas en el aula con un enfoque basado 
en el diálogo igualitario abre la puerta a enriquecer las experiencias de aprendizaje 
incluyendo en las discusiones esos conocimientos. 

El aprendizaje se basa más en la “cognición compartida” que en la 
“cognición individual” 

Los trabajos de resnick (1991), Wertsch (1991), o Hutchins (2000) prueban que el 
aprendizaje es resultado de un proceso de cognición compartido con otras personas. 
Cualquier muestra individual de aprendizaje siempre es resultado de haber compartido 
con otras personas el proceso de aprendizaje. a través de la discusión de materiales 
(libros de texto, problemas, actividades, etc.), las personas somos capaces de generar 
conocimiento. Hutchins (2000) uso el concepto de “cognición distribuida” para ilus-
trar el hecho frecuente que ante un problema cuando es una única persona la que lo 
aborda, a menudo puede encontrarse con dificultades por no saber encontrar todos 
los elementos necesarios para dar con la respuesta. En cambio, cuando el mismo 
problema se presenta ante un grupo de personas, que lo pueden discutir, y compartir 
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así sus diferentes conocimientos, experiencias, etc., creando así una suerte de “zona 
de desarrollo próximo”, entonces entre todas son capaces de resolver el problema, 
aprendiendo las unas de las otras. 

El aprendizaje ocurre por colaboración

groenestijn (2002) dice que el aprendizaje en práctica ocurre vía mostrar-imitar-
participar-aplicar. Con esas cuatro palabras en realidad lo que explica es que en el caso 
de las personas adultas no es necesario crear contextos de aprendizaje específicos; 
las personas adultas comparten de manera espontánea cuando tienen que resolver 
una tarea, igual que ocurre en la vida real, cuando en el trabajo, o en casa, tienen que 
resolver una situación: buscamos siempre la ayuda, apoyo, consejo, o simplemente 
a “alguien que nos escuche”, porque sabemos que ese apoyo sirve para resolver la 
tarea en la que estamos. de hecho, vygotsky (1978) ya mostró evidencias de que 
el propio proceso de verbalización (de explicar a alguien el problema sobre el que 
estamos trabajando) es una forma no solo de comunicarlo, sino de acotarlo y, en 
última instancia, de comprenderlo y buscar una respuesta al mismo. Se trata de uno 
de los procesos psicológicos superiores más cruciales desde el punto de vista del 
aprendizaje (de niños/as y de personas adultas). 

El aprendizaje es una constante negociación de las “reglas del juego.” 

En la vida real las personas adultas contantemente ajustamos las reglas a la situación 
que tenemos que resolver en cada momento. Ejemplos claros son, por ejemplo, el 
uso de recetas de cocina. Cuando vienen a casa 5 personas en vez de las 4 para la que 
teníamos los ingredientes de la receta, lo que hacemos es ajustar las cantidades de la 
receta para acomodar a una persona más en la mesa, y que no se quede sin comer. 
Este hecho marca la forma en que hacemos clase en los centros de Epa, porque las 
personas adultas no se quedan pasivas esperando a que les demos las fórmulas (las 
recetas) para resolver los problemas del libro, sino que muchas veces miran cómo 
ajustar la situación a su experiencia. 

EL ENFOQUE DIALÓGICO EN LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS

Hemos hablado de que existen dos modelos principales en la enseñanza en la Epa: 
el modelo escolar, y el modelo social. 

Éste último es el que la investigación en el ámbito de la Epa ha mostrado que 
mejores resultados da. Los dos teóricos más importantes cuyos trabajos sustentan 
este modelo son Freire (1970a, 1970b, 1998, 2000) y Flecha (1997, 2000).
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ramón Flecha es el creador del Aprendizaje Dialógico (ad), que es una de las teorías 
educativas que más se usan en la Epa en todo el mundo. El ad se basa en siete principios:

 – diálogo igualitario
 – Inteligencia cultural
 – Solidaridad
 – Transformación
 – dimensión instrumental
 – Creación de sentido
 – Igualdad de las diferencias 

Esta teoría educativa es la base de lo que se conoce como matemática dialógica 
(díez-Palomar y Cabré, 2015; díez-Palomar, 2017; díez-Palomar et al., 2021), y da 
aportaciones para enfocar la práctica de la enseñanza de las matemáticas en la Epa, 
siguiendo los mencionados principios. 

Diálogo igualitario

Este principio se refiere a la igual oportunidad que debe tener cada persona para 
participar en el diálogo que se crea cuando se propone resolver conjuntamente una 
actividad matemática. Parte del hecho de que toda persona tiene capacidad de habla y 
acción, como una capacidad innata por el simple hecho de nacer “persona.” a diferen-
cia de otras formas de vida, las personas nos comunicamos, sea oralmente, mediante 
textos, por signos, o por cualquier otro medio de comunicación. Esta capacidad es 
la base sobre la que autores como Habermas (1981, 1985) sustentan su teoría de la 
acción comunicativa. Habermas (1981, 1985) estudió el habla y los diferentes actos de 
la comunicación. En su estudio intentó dar con las condiciones que determinan que 
un acto de habla sea aceptable, y señaló que la validez del mismo viene dada por tres 
aspectos: la pretensión de verdad, la pretensión de rectitud normativa y la pretensión 
de veracidad. Según él, la racionalidad tiene un carácter discursivo porque los actos 
comunicativos se sustentan sobre la defensa argumentada de las pretensiones de validez. 
Frente a los argumentos de poder, Habermas defiende el poder de los argumentos, 
como forma de crear consensos en torno a los enunciados. Flecha afirma que las per-
sonas podemos crear consensos cuando usamos el diálogo de manera igualitaria, siendo 
“igualitario” el hecho de que todas las personas tenemos la capacidad de emitir actos 
de habla para intercambiar nuestros argumentos basados en pretensiones de validez 
(verdad, rectitud normativa, y veracidad), de manera que el consenso se alcanza como 
resultado del acuerdo sobre la validez de esos argumentos, no por la posición de poder 
que ocupe quién los use. aplicado a la enseñanza (no solo la de las personas adultas, 
sino la enseñanza en general), el diálogo igualitario se refiere a que todas las personas 
que están participando en un episodio de aprendizaje pueden aportar argumentos para 



Las Matemáticas en la educación de personas adultas 307

sustentar sus afirmaciones, propuestas de resolución de la actividad, etc., de manera 
que la discusión y el convencimiento del resto del grupo (para llegar al acuerdo) pone 
de manifiesto las posibles inconsistencias, errores, o aciertos, que haya en los argu-
mentos esgrimidos, y abre la posibilidad de que todas las personas puedan participar y 
enriquecerse explícitamente de este diálogo, generando pues mejores aprendizajes. Es 
importante, por tanto, abrir espacios en el aula de personas adultas para que aparezcan 
oportunidades para el diálogo igualitario, ya sea a partir de la organización de aula, o 
de cómo gestione el/a docente las dinámicas del aula. 

Inteligencia cultural

Existe un gran número de evidencias científicas que prueban que hay más de 
un tipo de “inteligencia.” Vygotsky (1978) y Luria (1976) afirman que los procesos 
psicológicos superiores se desarrollan por mediación de objetos culturales, como el 
lenguaje, la escritura o los sistemas de notación matemática. Siguiendo la línea de 
trabajo de vygotsky, Scribner y Cole (1978) sugieren que el pensamiento es resultado 
del uso que hacemos las personas de las herramientas en contextos de práctica e in-
teracción. La inteligencia presenta varias formas, no solo la “académica” o “escolar”, 
sino que también encontramos lo que se denominaría “inteligencia práctica”, ligada 
a situaciones contextuales, de la vida real. En el ámbito de las matemáticas tenemos 
trabajos clásicos, como el que realizaron Carraher, Carraher y Schlieman (1985) de los 
meninos da rua, o el enfoque de las “matemáticas del supermercado” de Lave (1988). 
de hecho, tal y como escribe Lave, “básicamente ningún problema en la tienda o la 
cocina se resuelve en forma de algoritmo académico.” Este tipo de estudios ha servi-
do para mostrar que muchas personas adultas llevan al aula del centro de educación 
otras formas de inteligencia que son diferentes de la que conocemos con “escolar” 
o “académica.” Skemp (1976) propuso los términos de procedural learning y conceptual 
learning para distinguir justamente entre estos diferentes “tipos” de inteligencias. 
un ejemplo que ilustra este diferente “tipo de inteligencias” lo encontramos en el 
siguiente enunciado: ¿Cuál es la proporción entre el área de estos dos triángulos?

Figura 7. Enunciado propuesto por Skemp para distinguir entre 
procedural learning y conceptual learning
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Para alguien que esté pensando en la explicación “escolar”, puede resultar evidente que la forma de 
responder a esta pregunta es primero identificar los lados del triángulo con letras, y luego medirlos 
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Observando el resultado de estas comparaciones es fácil deducir la relación de proporcionalidad entre 
ambos triángulos. Sin embargo, ésta no es la única manera de responder a la pregunta inicial. Otra 
persona podría tener la siguiente idea: “voy a girar el triángulo que está dentro del círculo, a ver qué 
pasa.” Y al hacerlo, ocurre lo siguiente: 

 
Figura 8. Ejemplo de resolución usando el procedural learning 

De repente, con un “movimiento de giro” de uno de los triángulos podemos comprobar de manera 
visual que la relación entre ambos triángulos es que uno es una cuarta parte que el otro. El tipo de 
“inteligencia” que hemos usado aquí sería más acorde con lo que Scribner denomina “inteligencia 
práctica.” En la EpA este tipo de situaciones ocurre constantemente, porque las personas adultas 
relacionan todo lo que escuchan en clase con su vida cotidiana (laboral, doméstica, etc.). Existen 
innumerables ejemplos de procedimientos prácticos matemáticos para realizar tareas y resolver 
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comunicativas de las personas (Soler & Flecha, 2010) integran todas estas inteligencias en los actos 
de habla comunicativos.  
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Para alguien que esté pensando en la explicación “escolar”, puede resultar evidente 
que la forma de responder a esta pregunta es primero identificar los lados del trián-
gulo con letras, y luego medirlos con una regla, por ejemplo. después, tomando las 
medidas de esos lados, y usando los criterios de semejanza de los triángulos, puede 
razonar que: 

� �

 
 

DFXHUGR�� SRQH� GH� PDQLILHVWR� ODV� SRVLEOHV� LQFRQVLVWHQFLDV�� HUURUHV�� R� DFLHUWRV�� TXH� KD\D� HQ� ORV�
DUJXPHQWRV� HVJULPLGRV�� \� DEUH� OD� SRVLELOLGDG� GH� TXH� WRGDV� ODV� SHUVRQDV� SXHGDQ� SDUWLFLSDU� \�
HQULTXHFHUVH�H[SOtFLWDPHQWH�GH�HVWH�GLiORJR��JHQHUDQGR�SXHV�PHMRUHV�DSUHQGL]DMHV��(V� LPSRUWDQWH��
SRU� WDQWR��DEULU�HVSDFLRV�HQ�HO�DXOD�GH�SHUVRQDV�DGXOWDV�SDUD�TXH�DSDUH]FDQ�RSRUWXQLGDGHV�SDUD�HO�
GLiORJR�LJXDOLWDULR��\D�VHD�D�SDUWLU�GH�OD�RUJDQL]DFLyQ�GH�DXOD��R�GH�FyPR�JHVWLRQH�HO�D�GRFHQWH�ODV�
GLQiPLFDV�GHO�DXOD���

,QteliJeQFia FXltXral.  
([LVWH� XQ� JUDQ� Q~PHUR� GH� HYLGHQFLDV� FLHQWtILFDV� TXH� SUXHEDQ� TXH� KD\� PiV� GH� XQ� WLSR� GH�
³LQWHOLJHQFLD�´�9\JRWVN\��������\�/XULD��������DILUPDQ�TXH�ORV�SURFHVRV�SVLFROyJLFRV�VXSHULRUHV�VH�
GHVDUUROODQ� SRU�PHGLDFLyQ� GH� REMHWRV� FXOWXUDOHV�� FRPR� HO� OHQJXDMH�� OD� HVFULWXUD� R� ORV� VLVWHPDV� GH�
QRWDFLyQ�PDWHPiWLFD��6LJXLHQGR�OD� OtQHD�GH� WUDEDMR�GH�9\JRWVN\��6FULEQHU�\�&ROH��������VXJLHUHQ�
TXH�HO�SHQVDPLHQWR�HV�UHVXOWDGR�GHO�XVR�TXH�KDFHPRV�ODV�SHUVRQDV�GH�ODV�KHUUDPLHQWDV�HQ�FRQWH[WRV�
GH� SUiFWLFD� H� LQWHUDFFLyQ�� /D� LQWHOLJHQFLD� SUHVHQWD� YDULDV� IRUPDV�� QR� VROR� OD� ³DFDGpPLFD´� R�
³HVFRODU´�� VLQR� TXH� WDPELpQ� HQFRQWUDPRV� OR� TXH� VH� GHQRPLQDUtD� ³LQWHOLJHQFLD� SUiFWLFD´�� OLJDGD� D�
VLWXDFLRQHV�FRQWH[WXDOHV��GH�OD�YLGD�UHDO��(Q�HO�iPELWR�GH�ODV�PDWHPiWLFDV�WHQHPRV�WUDEDMRV�FOiVLFRV��
FRPR�HO�TXH�UHDOL]DURQ�&DUUDKHU��&DUUDKHU�\�6FKOLHPDQ��������GH�ORV�PHQLQRV GD UXD��R�HO�HQIRTXH�
GH� ODV� ³PDWHPiWLFDV� GHO� VXSHUPHUFDGR´� GH� /DYH� �������� 'H� KHFKR�� WDO� \� FRPR� HVFULEH� /DYH��
³EiVLFDPHQWH� QLQJ~Q� SUREOHPD� HQ� OD� WLHQGD� R� OD� FRFLQD� VH� UHVXHOYH� HQ� IRUPD� GH� DOJRULWPR�
DFDGpPLFR�´�(VWH� WLSR�GH�HVWXGLRV�KD� VHUYLGR�SDUD�PRVWUDU�TXH�PXFKDV�SHUVRQDV�DGXOWDV� OOHYDQ�DO�
DXOD�GHO�FHQWUR�GH�HGXFDFLyQ�RWUDV�IRUPDV�GH�LQWHOLJHQFLD�TXH�VRQ�GLIHUHQWHV�GH�OD�TXH�FRQRFHPRV�
FRQ� ³HVFRODU´� R� ³DFDGpPLFD�´� 6NHPS� ������� SURSXVR� ORV� WpUPLQRV� GH� SURFHGXUDO OHDUQLQJ \�
FRQFHSWXDO OHDUQLQJ� SDUD� GLVWLQJXLU� MXVWDPHQWH� HQWUH� HVWRV� GLIHUHQWHV� ³WLSRV´� GH� LQWHOLJHQFLDV��8Q�
HMHPSOR�TXH�LOXVWUD�HVWH�GLIHUHQWH�³WLSR�GH�LQWHOLJHQFLDV´�OR�HQFRQWUDPRV�HQ�HO�VLJXLHQWH�HQXQFLDGR��
¢&XiO�HV�OD�SURSRUFLyQ�HQWUH�HO�iUHD�GH�HVWRV�GRV�WULiQJXORV"�
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3DUD�DOJXLHQ�TXH�HVWp�SHQVDQGR�HQ�OD�H[SOLFDFLyQ�³HVFRODU´��SXHGH�UHVXOWDU�HYLGHQWH�TXH�OD�IRUPD�GH�
UHVSRQGHU�D�HVWD�SUHJXQWD�HV�SULPHUR�LGHQWLILFDU�ORV�ODGRV�GHO�WULiQJXOR�FRQ�OHWUDV��\�OXHJR�PHGLUORV�
FRQ�XQD�UHJOD��SRU�HMHPSOR��'HVSXpV��WRPDQGR�ODV�PHGLGDV�GH�HVRV�ODGRV��\�XVDQGR�ORV�FULWHULRV�GH�
VHPHMDQ]D�GH�ORV�WULiQJXORV��SXHGH�UD]RQDU�TXH���
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2EVHUYDQGR� HO� UHVXOWDGR� GH� HVWDV� FRPSDUDFLRQHV� HV� IiFLO� GHGXFLU� OD� UHODFLyQ� GH� SURSRUFLRQDOLGDG�
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Observando el resultado de estas comparaciones es fácil deducir la relación de 
proporcionalidad entre ambos triángulos. Sin embargo, ésta no es la única manera 
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a girar el triángulo que está dentro del círculo, a ver qué pasa.” Y al hacerlo, ocurre 
lo siguiente:
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de repente, con un “movimiento de giro” de uno de los triángulos podemos 
comprobar de manera visual que la relación entre ambos triángulos es que uno es 
una cuarta parte que el otro. El tipo de “inteligencia” que hemos usado aquí sería 
más acorde con lo que Scribner denomina “inteligencia práctica.” En la Epa este 
tipo de situaciones ocurre constantemente, porque las personas adultas relacionan 
todo lo que escuchan en clase con su vida cotidiana (laboral, doméstica, etc.). Existen 
innumerables ejemplos de procedimientos prácticos matemáticos para realizar tareas 
y resolver problemas (Saló, 2020; Keogh et al., 2019; albertí, 2010). Las habilidades 
comunicativas de las personas (Soler y Flecha, 2010) integran todas estas inteligencias 
en los actos de habla comunicativos. 

Solidaridad

En la investigación educativa se ha hablado mucho sobre los actores que participan 
en la práctica de enseñanza y aprendizaje. Bruner (Wood, Bruner y ross, 1976) propuso 
la teoría del andamiaje (scaffolding). Pero más tarde, los resultados de su investigación 
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le llevaron a reconocer que el proceso de aprendizaje es un proceso intersubjetivo en 
el que participan todas las personas y en el que todas hacen sus contribuciones. En 
1996 propuso el concepto de comunidades de aprendices mutuos para referirse al hecho 
de que todas las personas, a través de la intersubjetividad, aprenden las unas de las 
otras, de acuerdo con sus habilidades. Estos conceptos nacen de constatar que en 
la práctica las personas, cuando estamos resolviendo una tarea, si compartimos lo 
que estamos haciendo con las personas que tenemos al lado, creamos espacios de 
aprendizaje en los que otros principios como el diálogo igualitario, o la inteligencia 
cultural, pueden enriquecer los aprendizajes de todos y todas. 

Transformación

Freire (1997) escribió que las personas somos “seres de transformación, no de adap-
tación.” Para aprender es necesario transformar el contexto. En la Epa encontramos 
perfiles de personas muy diferentes, desde jóvenes que abandonaron los estudios, a 
personas que nunca tuvieron la oportunidad de ir a la escuela, inmigrantes de otros 
países, refugiados, etc. Las matemáticas tienen que crear universos de posibilidad para 
aprendizajes de máximos. El currículum tiene que estar basado en las posibilidades que 
todas las personas tienen de alcanzar los aprendizajes de los contenidos curriculares, 
no en sus déficits. El Aprendizaje Dialógico parte de estas ideas, porque existen muchas 
evidencias que una educación que Freire llamaría “bancaria” lo que hace es reproducir 
las desigualdades y etiquetar a las personas. Los estudios del Interaccionismo Simbólico 
de Mead (2015) han mostrado el impacto negativo que tienen las interacciones sobre 
la agencia y la identidad humanas. La identidad (el I en inglés – el yo-) es resultado 
de la interiorización de la imagen que tienen los demás de nosotros/as mismos. a 
través de prácticas sociales interiorizamos la imagen social de nosotros mismos (el 
me en inglés, -el mí-), y eso marca nuestro self  (nuestra identidad). En educación 
rosenthal y Jacobson (1968) estudiaron este fenómeno al que denominaron Efecto 
Pigmalión, y que puede marcar profundamente la disposición para aprender de una 
persona concreta. La implementación del currículum que se basa en altas expectati-
vas transforma las oportunidades de aprendizaje. En el ámbito de la didáctica de las 
matemáticas también tenemos evidencias del mismo fenómeno. Pólya (1945), por 
ejemplo, escribió en la introducción de su libro How to solve it que ofrecer problemas 
muy fáciles a los y las estudiantes no servía para nada, porque no suponía un reto 
para ellos y ellas (que es la base del aprendizaje tal y como muestran estudios desde 
la psicología del aprendizaje, como los de Piaget). En cambio, proponer problemas 
fuera del alcance de los y las estudiantes, contribuye a generar frustración y fracaso. 
ahora sabemos que generar espacios heterogéneos, donde las personas sean muy 
diversas, y que funcionen en base al diálogo igualitario y a la inteligencia cultural, abre 
la posibilidad al aprendizaje a través de las cadenas de solidaridad (garcía-Carrión, 
2012) que enriquecen los aprendizajes porque transforman las condiciones de partida. 
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La dimensión instrumental

apple en Escuelas democráticas (apple y Beane, 2007) escribió que un currículum 
democrático incluye la enseñanza del currículum oficial. El enfoque del ad se 
basa en el criterio del currículum de la competencia y del esfuerzo (frente a los 
llamados “currículums de la felicidad y de la sociabilidad”). Se trata de ofrecer un 
currículum de máximos, no adaptado ni rebajado, sino basado en la calidad, en la 
excelencia, en incluir los mejores aprendizajes en cada uno de los ámbitos del saber. 
En el caso de la enseñanza de las matemáticas en la Epa, implica incluir todos los 
contenidos que aparecen en el currículum oficial, tal y como se menciona en el 
apartado correspondiente de más arriba. Consiste en superar la oposición entre la 
dimensión humanista y la dimensión tecnocrática de la educación, en palabras de 
Freire (1997). Flecha, el creador del ad, lo explica con las siguientes palabras (1997, 
p. 33): “El aprendizaje instrumental se intensifica y profundiza cunado se sitúa en 
un adecuado marco dialógico. La capacidad de selección y procesamiento de la 
información es el mejor instrumento cognitivo para desenvolverse en la sociedad 
actual (…) La reflexión es imprescindible para comprender con profundidad las 
tareas a realizar y para tener creatividad en la construcción de nuevas respuestas 
a los problemas que se van planteando. Cuando el diálogo es igualitario fomenta 
una intensa reflexión, al tener que comprender los argumentos ajenos y aportar 
los propios.” 

La creación de sentido

a inicios del s. XX Weber publicó uno de los libros referentes de la teoría social 
(y sociológica), La ética protestante y el espíritu del capitalismo (1901-1905). En este 
libro analiza una de las consecuencias más dramáticas de la modernidad, que es la 
perdida de sentido. Para las personas que acuden a los centros de Epa a aprender, 
la escuela responde a sus sueños, a sus proyectos personales, y eso es una “creación 
de sentido.” La enseñanza surge de la necesidad, pero también del deseo de apren-
der, de conocer y crecer intelectualmente hablando. Para ello, es necesario que el 
currículum sea de calidad, que incluya los saberes matemáticos que nos han legado 
las personas que vivieron antes que nosotros y nosotras (tal y como vemos en el 
principio del aprendizaje instrumental), porque esos conocimientos, esos objetos 
matemáticos, son los que van a generar mayor interés por aprenderlos. Ejemplo 
de ello son las tertulias matemáticas dialógicas, donde se leen libros de matemáticas 
reconocidos por la comunidad científica internacional como libros de referencia 
(libros que presentan una “buena matemática”, una “matemática de calidad”). Entre 
las personas adultas de la escuela de La verneda, que llevan participando varios 
años en la tertulia matemática dialógica, se aprecian especialmente los libros de 
historia de las matemáticas, que presentan con rigor los contenidos matemáticos 



Las Matemáticas en la educación de personas adultas 311

(a veces con textos difíciles, repletos de lenguaje simbólico como fórmulas, teo-
remas, proposiciones, y formas de representación que incluyen gráficos, tablas, o 
notaciones de sistemas numéricos históricos en desuso actualmente); pero que son 
fuente de profundas reflexiones, que enriquecen el aprendizaje más allá de lo que 
se puede encontrar en un libro de texto de matemáticas de enseñanzas iniciales, 
por ejemplo (Ocampo, 2021). 

La igualdad de las diferencias

Muchos currículums, también los de matemáticas, se basan en el principio de 
igualdad de oportunidades. Su motivación es ofrecer unos estándares que guíen el 
diseño de los proyectos educativos de centro, así como el diseño de las planifica-
ciones docentes (secuencias didácticas, criterios de evaluación, materiales, etc.). Sin 
embargo, la investigación que hemos ido acumulando en educación y teorías del 
aprendizaje sugiere que ese criterio de igualdad de oportunidades no es suficiente 
(Flecha, 2014). no sirve cuando el contexto de aula se caracteriza por ser muy di-
verso; cuando tenemos perfiles de estudiantes (personas participantes en términos 
de Epa) que son muy diferentes, con motivaciones distintas, historias personales 
diferentes, y trayectorias académicas desiguales. ante esto, los currículums que 
tienen a la homogeneización están destinados al fracaso. Tal y como dice Flecha 
(1997), la implementación de un currículum nunca tiene que conducir ni hacia una 
igualdad homogeneizadora, ni hacia una diversidad desigual; sino hacia el criterio 
de igualdad de resultados. La excelencia se consigue gracias a la diversidad, tal y 
como han mostrado las mejores experiencias educativas de todo el mundo (apple 
y Beane, 2007; Flecha, 2014). Pero eso se logra gracias a reconocer la diversidad 
y sus beneficios, cuando se abren espacios para que todas las personas puedan 
aportar su conocimiento basado en la experiencia. Ejemplos en el caso de la ense-
ñanza de matemáticas en la Epa los encontramos en personas que usan de manera 
solvente estrategias de cálculo mental para calcular porcentajes sin necesidad de 
usar procedimientos académicos como puedan ser “la regla de tres”, o el algoritmo 
que usa la representación del porcentaje como fracción con el denominador igual 
a cien. Pedro Plaza (2021) cita a Soto [y rouche] (1995) describiendo un método 
no académico para calcular porcentajes: 
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Figura 9. Cálculo del 13% de 1250. Basado en Plaza (2021)

ORIENTACIONES PARA LA PRÁCTICA 

Cerramos este capítulo con algunas propuestas basadas en lo que sabemos a raíz 
de las investigaciones en el área de la enseñanza de las matemáticas en la Epa, a 
modo de orientaciones para la práctica. 

El objeto de enseñanza: las matemáticas

Hay muchas “matemáticas”, pero la matemática es una igual para todo el mundo. 
Esto quiere decir que las personas adultas tenemos muchas formas diferentes de 
hacer y usar las matemáticas. Los enfoques constructivistas han hecho mucho daño, 
porque han sido usados para justificar las adaptaciones curriculares diciendo que 
tenemos que presentar, organizar y enseñar las “matemáticas” de acuerdo con cómo 
las “construye” cada persona. de esa manera, la concreción de los contenidos, el 
nivel de lo que se enseña, etc., difiere de un centro a otro. De hecho, esta diversidad 
es una de las dificultades principales que están presentes en el sistema educativo de 
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Cerramos este capítulo con algunas propuestas basadas en lo que sabemos a raíz de las investigaciones 
en el área de la enseñanza de las matemáticas en la EpA, a modo de orientaciones para la práctica.  

El objeto de enseñanza: las matemáticas.  
Hay muchas “matemáticas”, pero la matemática es una igual para todo el mundo. Esto quiere decir 
que las personas adultas tenemos muchas formas diferentes de hacer y usar las matemáticas. Los 
enfoques constructivistas han hecho mucho daño, porque han sido usados para justificar las 
adaptaciones curriculares diciendo que tenemos que presentar, organizar y enseñar las “matemáticas” 
de acuerdo con cómo las “construye” cada persona. De esa manera, la concreción de los contenidos, 
el nivel de lo que se enseña, etc., difiere de un centro a otro. De hecho, esta diversidad es una de las 
dificultades principales que están presentes en el sistema educativo de EpA actualmente, y que se 
manifiesta en aspectos tales como las pruebas VIA (valoración inicial del alumno). La falta de 
criterios comunes provoca que la experiencia “educativa” que puedan tener dos personas que vayan 
a centros diferentes (incluso en el mismo municipio) pueda resultar completamente distinta (Perez-
Gomez, et al. 2020). Sin embargo, las investigaciones en educación han identificado que una de las 
variables que explican el éxito de aprendizaje es que el diseño, planificación e implementación del 
currículum utilice estrategias y recursos didácticos para lograr que todos los y las estudiantes alcancen 
las mismas metas de aprendizaje (y que estas metas estén basadas en máximos, no en mínimos). 
Ejemplos de actuaciones educativas de éxito los podemos encontrar en Flecha (2014) y en el 
documento Actuaciones de éxito en escuelas Europeas publicado por la Secretaría General Técnica, 
Centro de Publicaciones, del Ministerio de Educación y Ciencia.  

Conexiones.  
En el libro Principios y Estándares para la Educación Matemática (editado por la Sociedad Andaluza 
de Educación Matemática THALES en España), el National Council of Teachers of Mathematics de 
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EpA actualmente, y que se manifiesta en aspectos tales como las pruebas VIA (valo-
ración inicial del alumno). La falta de criterios comunes provoca que la experiencia 
“educativa” que puedan tener dos personas que vayan a centros diferentes (incluso 
en el mismo municipio) pueda resultar completamente distinta (Peréz-gómez et al., 
2020). Sin embargo, las investigaciones en educación han identificado que una de 
las variables que explican el éxito de aprendizaje es que el diseño, planificación e 
implementación del currículum utilice estrategias y recursos didácticos para lograr 
que todos los y las estudiantes alcancen las mismas metas de aprendizaje (y que estas 
metas estén basadas en máximos, no en mínimos). Ejemplos de actuaciones educati-
vas de éxito los podemos encontrar en Flecha (2014) y en el documento Actuaciones 
de éxito en escuelas Europeas publicado por la Secretaría general Técnica, Centro de 
Publicaciones, del Ministerio de Educación y Ciencia. 

Conexiones

En el libro Principios y Estándares para la Educación Matemática (editado por la Socie-
dad andaluza de Educación Matemática THaLES en España), el National Council 
of  Teachers of  Mathematics de uSa publicaba a inicios de los años 2000 una serie de 
procesos clave para la enseñanza de las matemáticas: la resolución de problemas, el 
razonamiento y prueba, la comunicación, las conexiones y la representación. Estos 
procesos han ido implantándose en las propuestas curriculares que se han llevado 
a cabo en diferentes países en los últimos veinte años, y el caso de España no es 
excepción. La nueva ley de educación primaria (1 de marzo de 2022) dice que las 
competencias específicas se organizan en torno a cinco ejes fundamentales: resolución 
de problemas, razonamiento y prueba, conexiones, comunicación y representación, 
y (lo que no encontramos en otros lugares, ni tampoco en la investigación previa), 
destrezas socioafectivas. En el caso de la enseñanza de las matemáticas en la Epa la 
noción de competencia también ha ido ocupando lugar (sobre todo como resultados 
de las definiciones de numeracy y numerate behavior desarrollados por el ALL Numeracy 
group (Tout, 2000) y que hemos continuado usando en el nEg (numeracy Experts 
group) actualmente en 2022. En términos concretos, esto quiere decir que las personas 
tienen diferentes formas de expresar y poner en práctica esa competencia numérica 
/ matemática, y es preciso diseñar entornos de aprendizaje para que dichas formas 
emerjan y supongan un enriquecimiento de la práctica de aprendizaje. un ejemplo 
que ilustra este aspecto lo podemos encontrar en gloria, una mujer que no había ido 
nunca a la escuela. En el centro de Epa esta señora asiste a clase para “aprender a 
restar.” El maestro de matemáticas está explicando la resta “con llevadas”, el algo-
ritmo de la resta por valor posicional. gloria no entiende por qué tiene que “pedir 
prestado”, se hace un lio al pedir a las decenas del minuendo, o dar a las decenas 
del sustraendo. no sabe si usar el “número de arriba” o el “número de abajo” para 
completar la decena que necesita para poder restar 9 de 3 (le piden que a 23 le reste 
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19). Finalmente, cuando le preguntan, ella explica que no resta de esa manera; lo 
que hace es “ir -mentalmente- desde el 19 hasta el 23” (es decir, aplica el algoritmo 
de suma inversa, o compensa lo que falta desde el sustraendo hasta el minuendo). 
a través de los argumentos en el espacio de diálogo igualitario que se genera tanto 
gloria como el maestro (y el resto de las personas de la clase) son capaces de conec-
tar ambos algoritmos, y comprender de esa manera el funcionamiento de la resta de 
manera más profunda. 

 

2ͷͲ 
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Gloria no entiende por qué tiene que “pedir prestado”, se hace un lio al pedir a las decenas del 
minuendo, o dar a las decenas del sustraendo. No sabe si usar el “número de arriba” o el “número de 
abajo” para completar la decena que necesita para poder restar 9 de 3 (le piden que a 23 le reste 19). 
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Figura 10. Ejemplo de tres formas diferentes de hacer la resta (dos -escolares- basadas en algoritmos de valor 
posicional, y otra como “suma inversa”, o compensación de la diferencia entre minuendo y sustraendo -
estrategia de cálculo mental. 

El pensamiento crítico.  
Otro aspecto clave de la enseñanza de las matemáticas en la EpA es la relación que tienen con el 
desarrollo y uso del pensamiento crítico. Un ejemplo que usó Pedro Plaza en una charla en 2021 
ilustra esta idea: dice que, si queremos que una cantidad parezca más grande, se la puede comparar 
con una longitud, pero si queremos que parezca más pequeña, usamos entonces el volumen: un billón 
de monedas de un euro, una detrás de la otra, darían 600 vueltas a la Tierra, pero todas ellas cabrían 
en una caja cúbica de menos de 140 metros de lado. Darrell Huff (1993) en How to llie with statistics 
explica que en una empresa al jefe le interesará expresar el salario medio de sus trabajadores con la 
media aritmética (porque está muy afectada por los valores extremos), de manera que su salario queda 

Figura 10. Ejemplo de tres formas diferentes de hacer la resta 
(dos -escolares- basadas en algoritmos de valor posicional, y otra como 

“suma inversa”, o compensación de la diferencia entre minuendo 
y sustraendo -estrategia de cálculo mental

El pensamiento crítico 

Otro aspecto clave de la enseñanza de las matemáticas en la Epa es la relación que 
tienen con el desarrollo y uso del pensamiento crítico. un ejemplo que usó Pedro 
Plaza en una charla en 2021 ilustra esta idea: dice que, si queremos que una cantidad 
parezca más grande, se la puede comparar con una longitud, pero si queremos que 
parezca más pequeña, usamos entonces el volumen: un billón de monedas de un 
euro, una detrás de la otra, darían 600 vueltas a la Tierra, pero todas ellas cabrían 
en una caja cúbica de menos de 140 metros de lado. darrell Huff  (1993) en How to 
llie with statistics explica que en una empresa al jefe le interesará expresar el salario 
medio de sus trabajadores con la media aritmética (porque está muy afectada por los 
valores extremos), de manera que su salario queda “camuflado” por el peso que tiene 
el salario de los peones; mientras que si son los peones quienes tienen que protestar 
por sus bajos salarios preferirán siempre usar la moda (puesto que al ser más en la 
empresa, representa mejor su situación). 
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Ejemplo (procedente del blog http://www.malaprensa.com/) 

En el blog “malaprensa.com” podemos leer: 

En un diario de marzo de 2022 podemos leer: “Tráfico falla con los conductores ma-
yores. no reduce su siniestralidad con la intensidad que había previsto (un 10% en la 
pasada década). Tampoco se ha modificado el sistema para renovar el carné, el mismo 
con 65 que con 90 años.” En la noticia se dice que de los 13 objetivos que tenía Tráfico 
en 2011, en 2020 (con datos de 2019) solo se habían cumplido 4. Se dice: “uno de los 
que no se ha alcanzado era “recortar en un 10% la siniestralidad de los conductores 
mayores de 64 años.” Eso obligaba a que, en 2019, se hubiese bajado a 185 fallecidos. 
La cifra real fue de 205, casi los mismos que se habían contabilizado en 2009.” 

  

 
 

“camuflado” por el peso que tiene el salario de los peones; mientras que si son los peones quienes 
tienen que protestar por sus bajos salarios preferirán siempre usar la moda (puesto que al ser más en 
la empresa, representa mejor su situación).  

 

Ejemplo ȋ�rocede��e de� b�o� h���ǣȀȀma�a�re�saǤcomȌ  

�� e� b�o� “ma�a�re�saǤcom” �odemos �eerǣ  
En un diario de marzo de 2022 podemos leer: “Tráfico falla con los conductores mayores. No reduce 
su siniestralidad con la intensidad que había previsto (un 10% en la pasada década). Tampoco se ha 
modificado el sistema para renovar el carné, el mismo con 65 que con 90 años.” En la noticia se dice 
que de los 13 objetivos que tenía Tráfico en 2011, en 2020 (con datos de 2019) solo se habían cumplido 
4. Se dice: “Uno de los que no se ha alcanzado era “recortar en un 10% la siniestralidad de los 
conductores mayores de 64 años.” Eso obligaba a que, en 2019, se hubiese bajado a 185 fallecidos. La 
cifra real fue de 205, casi los mismos que se habían contabilizado en 2009.”  

 
   Fuente: Del blog malaprensa.com 

 

El autor del blog explica que estos datos no tienen en cuenta que entre 2009 y 2019 el número de 
conductores mayores de 64 ha cambiado. Recuperando datos, concluye lo siguiente:  

Tabla 

Variación en la mortalidad de conductores en España, 2009-2019. 
 2009 2019 Variación 

Todos los conductores 
Conductores (millones) 25,73 27,32 6,18% 
Fallecidos 1.692 1.139 -32,68% 
Fallecidos/millón 65,76 41,69 -36,60% 
Mayores de 64  
Conductores (millones) 2,86 4,38 53,15% 
Fallecidos 203 205 0,99% 
Fallecidos/millón 70,98 46,80 -34,06% 

Fuente: Del blog malaprensa.com 

   Fuente: del blog malaprensa.com

El autor del blog explica que estos datos no tienen en cuenta que entre 2009 y 
2019 el número de conductores mayores de 64 ha cambiado. recuperando datos, 
concluye lo siguiente: 
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Tabla

Variación en la mortalidad de conductores en España, 2009-2019.

2009 2019 variación

Todos los conductores

Conductores (millones) 25,73 27,32 6,18%

Fallecidos 1.692 1.139 -32,68%

Fallecidos/millón 65,76 41,69 -36,60%

Mayores de 64 

Conductores (millones) 2,86 4,38 53,15%

Fallecidos 203 205 0,99%

Fallecidos/millón 70,98 46,80 -34,06%

Fuente: del blog malaprensa.com

Por tanto, aunque 203 y 205 sean dos cantidades muy similares, si las ponemos 
en contexto y las comparamos con el total de conductores mayores de 64 años que 
hay en 2009 y en 2019, la tasa de variación indica un descenso del 34,06% (mucho 
más que el objetivo del 10%). 

El contexto

El ejemplo anterior nos lleva a otro aspecto importante en la enseñanza de las 
matemáticas en la Epa: el contexto. Las matemáticas siempre se dan en contexto, 
aparecen relacionadas con aspectos de la vida cotidiana (con el trabajo, con el 
hogar, con la familia, con la salud, etc.). Por tanto, cuando hay que pensar cómo 
diseñar secuencias didácticas para enseñar los objetos matemáticos que aparecen 
en la descripción de los contenidos del currículum en la competencia matemática 
y tecnológica, es importante tener en cuenta que el conocimiento matemático está 
siempre situado (en términos de Lave y Wenger -1991-). Muchos materiales curricu-
lares de matemáticas (tanto de niveles iniciales, como de secundaria) utilizan libros 
de texto, recortes de periódico, prospectos de medicamentos, facturas de la luz o del 
gas, recetas de cocina, etc. Existen muchos materiales, y de calidad, que aprovechan 
situaciones de la vida cotidiana, eventos (p.e., unas elecciones, la planificación de 
la salida de fin de semana según la interpretación de la predicción del tiempo, etc.). 
algunos autores, como Plaza et al., (2004), sostienen que el desplegamiento del 
currículum de matemáticas en la Epa tiene que ser de manera transversal, pensado 
a partir de situaciones. Flecha (2014), en base las contribuciones de la investigación 
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internacional en educación sugieren que los materiales y recursos tienen que basarse 
en obras clásicas, o cuyos contenidos han sido reconocidos y validados por la co-
munidad científica internacional (en este caso, por la comunidad de matemáticas). 

La inclusión de la voz de las personas participantes

Finalmente, queremos resaltar aquí la importancia de contar siempre con la voz 
de las personas adultas (usando las orientaciones del ad). Ellas son quienes van a 
participar en la clase, para aprender matemáticas, y como hemos visto, tienen no solo 
conocimientos ya de una gran cantidad de objetos matemáticos, sino que también 
tienen necesidades y motivaciones para usar las matemáticas en sus vidas. Concretar 
el currículum a través de situaciones, usar las matemáticas para modelizar la vida real, 
para tener herramientas de toma de decisiones, para resolver problemas (o crearlos 
como recurso de aprendizaje), tiene que contar con las contribuciones de las propias 
personas adultas. a través de sus argumentos, de sus diálogos, las matemáticas toman 
sentido (se crea sentido en torno a ellas), y esto es una condición sine qua non para 
incentivar un aprendizaje con comprensión.  
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